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Sammendrag 
 
Tittel 
Kan fengselsfugler også fly? 
Bakgrunn, formål og problemstilling  
Veien inn til en stabil og vellykket tilværelse har i det norske samfunnet lenge vært skiltet 
med utdannelse. Senest ved Høyre-Frp (2013) regjeringens politiske plattform blir det uttalt at 
utdannelse gir det beste framtidsmulighetene. Samtidig har vi kunnskap om at frafall fra den 
videregående skolen ligger på om lag 20-40 % (Markussen, 2011). For mennesker som 
affekteres av risikofaktorer, dette være seg miljømessige eller individuelle, kan frafall  fra 
skolen medføre konsekvenser av negativ art. For enkelte kan risikofaktorene danne vei inn til 
kriminell beskjeftigelse, og enden på visa kan være soning i fengsel. Statistisk sentralbyrå 
(2009) opplyser om at syv prosent av innsatte ved norske fengsler ikke har fullført 
obligatorisk grunnskole, og bare fem prosent har utdanning ut over videregående skole. Alle 
fengsler i Norge skal per dags dato kunne tilby skolegang for de innsatte. Langelid (2012) 
viser til en kartlegging av innsatte i norske fengsler, hvor det går fram at de fleste ønsker å 
benytte seg av opplæringstilbudet, og anser dette som en vei ut av kriminalitet. Men hva skjer 
etter løslatelse? Lediggang over tid kan trolig betraktes som ugunstig, hvor sannsyneligheten 
for ny soning øker etter de to første årene. Sysselsetning via jobb eller utdanne lse kan se ut til 
å skape det beste grunnlaget for å unngå ny kriminalitet.   
Til tross for juridiske rettigheter vil tidligere straffedømte utgjøre en marginalisert gruppe, 
hvor løslatelsesfasen for mange byr på utfordringer. I skolesammenheng kommer dette klart 
til syne, hvor Kunnskapsdeaprtimentet (2005) samt Statistisk sentralbyrå (2009) kan melde 
om at kun 56 av 712 forsatte opplæring etter løslatelse. Det finnes i alt ti oppfølingsklasser i 
Norge. Klassene er underlagt skoleverket, hvor hensiktet er å lette overgangen til det ordinære 
opplæringssystemet (Kunnskapsdepartementet, 2005).  
Formålet med studien vil være å danne kunnskap, samt forståelse for betydningen av 
opplæring hos tidligere innsatte. Oppfølging og utenforliggende faktorer vil trolig være 
avgjørende for at skoleløpet skal føles gjennomførbart for eleven det gjelder. Studiens 
problemstilling er følgende:  
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Hvordan opplever tidligere straffedømte opplæringen i oppfølgningsklasse?  
Metode 
Datamateriale er innhentet via kvalitative intervjuer med fem elever ved en Norges ti 
oppfølgingsklasse. Hovedtyngden ligger på informantenes individuelle perspektiver, 
erfaringer og tanker.  
Funn  
Studiens funn viser at kriminelle handlinger ofte får utløp gjennom en utvist antisosial atferd. 
Grunner til at handlingene finner sted er mangfoldig, og vil trolig være individuelle. Hos 
informantene i denne studien synes årsaksforholdet ut til å være sammensatt, men rus, 
økonomi, sosial usikkerhet, sosialt nettverk og ugunstige hjemmeforhold utgjør deler av 
forklaringen. 
Skolen er av stor betydning for barn og unges oppvekstvilkår, og hvilken retning deres 
utvikling får. Befring (2007) samt Damsgaard og Kokkersvold (2011) påpeker at skolen kan 
utgjøre en risiko for barn og unge som faller utenfor samfunnet, men kan også fungere som en 
beskyttelsesfaktor. Informantenes uttalte erfaringer danner et bilde av skolens funksjon og 
påvirking på både godt og vondt. Informantenes erfaringer med skolen i fengselet, og senere 
oppfølgingsklassen refereres til som utelukkende positivt. I kontrast til grunnskolen og den 
ordinære videregående skolen opplevde informantene å bli sett, hørt og verdsatt ut i fra sine 
individuelle forutsetninger. Ut over det rent faglige ser det ut til at oppfølgingsklassen også 
bidrar med positive og prososiale relasjoner for elevene. 
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Veien mot ferdigstillingen av denne studien har vært en reise. Den har satt tålmodighet, 
disiplinering og selvevaluering på prøve. Det har til tider vært svært utfordrende, men 
samtidig en stor glede. Jeg har vært i tett samarbeid med mitt eget følelsesregister; sinne, 
lykke, tårer og latter. Jeg føler at jeg har blitt bedre kjent med meg selv.  
Jeg ønsker å rette en stor takk til mine informanter, som så sporty stilte opp og åpenhjertig 
delte sine erfaringer og tanker med meg. Det har vært en berikelse.  
Takk til lærere og rådgiver ved oppfølgningsklassen, som tok meg i mot med åpne armer og 
brukte av sin tid til å tilrettelegge for kontakt med informantene.  
Takk til min veileder Erling Kokkersvold, for all hjelp, veiledning, refleksjon og gode 
samtaler. Du er til stor inspirasjon som fagperson.  
Takk til familie og nære venner. Dere har støttet meg, applaudert meg, og dratt meg opp når 
jeg var nede. Dere er unike, og jeg er heldig som har dere. En spesiell takk går til min sønn, 
Lucas Exi. Nettopp fordi du er den du er.  
Alle disse menneskene har på hver sin måte gjort det mulig for meg å ferdigstille denne 
oppgaven. Jeg hadde ikke klart dette uten dere.  
 X 
 
 
XI 
 
Innholdsfortegnelse 
1.Introduksjon……………………………………………………………………….……1 
1.1 Tema…………………………………………………………………………….……1 
1.2 Bakgrunn……………………………………………………………………………..1 
1.3 Formål………………………………………………………………………………..3 
1.4 Presentasjon av problemstilling……………………………………………………...4 
1.5 Avgrensing og begrepsavklaring i problemstillingen………………………………..4  
1.6 Oppgavens innhold og struktur……………………………………………………....5  
2. Overordnede teoretiske perspektiver og empiri                                                                                  
2.1 Hva er hensikten med straff?.....................................................................................6 
2.2 Hvorfor oppstår kriminalitet?....................................................................................8 
2.1.2 Tidlige startere……………………………………………………………………..8 
2.1.2.. Seinstartere……………………………………………………………………….9 
2.3 Hvorfor velger mennesker å være lovlydig?.............................................................11 
2.4 Det utemmelige udyret – stigmatisering og selvstempling………………………….15 
2.5 Tilbakeføringsgarantien……………………………………………………………..17 
2.6 Sosialt felleskap og nettverk………………………………………………………...19 
2.6.1 Relasjoner………………………………………………………………………….20 
2.6.2 Sosialt nettverk…………………………………………………………………….22 
2.7 Skolens betydning i kompetansesamfunnet…………………………………………23 
2.7.1 Skolen – en risikosport for de som faller utenfor…………………………………24 
2.7.2 Skolen som en beskyttende faktor………………………………………………..25 
2.7.3 Frafall i skolen…………………………………………………………………....27 
2.8 En ny start – skolen i fengselet…………………………………………………….29 
2.9 Motivasjon – en sentral faktor……………………………………………………..31 
2.9.1 Motivasjon for utdanning blant innsatte………………………………………....32 
 XII 
 
2.10 Å sikte mot stjernene – Oppfølgingsklassen………………………………….….33 
3. Metode………………………………………………………………………………35 
3.1 Kvalitativ forskning……………………………………………………………......35 
3.1.1 Hermeneutikk…………………………………………………………………….36 
3.1.2 Fenomenologi…………………………………………………………………….37 
3.2 Kvalitativt intervju………………………………………………………………….37 
3.3 Intervjuguiden……………………………………………………………………….38 
3.4 Utvalg og utvalgskriterier…………………………………………………………...39 
3.4.1 Presentasjon av informantene……………………………………………………..40 
3.5 Gjennomføring av intervjuene………………………………………………………41 
3.6 Transkribering……………………………………………………………………….42 
3.7 Analyse……………………………………………………………………………….43 
3.8 Kvalitetskriterium…………………………………………………………………….44 
3.8.1 Validitet……………………………………………………………………………..44 
3.8.2 Deskriptiv validitet………………………………………………………………….45 
3.8.3 Tolkningsvaliditet…………………………………………………………………. 45 
3.8.4 Teoretisk validitet…………………………………………………………………..46 
3.8.5 Generaliseringsvaliditet…………………………………………………………….46 
3.8.6 Evalueringsvaliditet………………………………………………………………..46 
3.8.7 Forskerrollens validitet…………………………………………………………….47 
3.8.8 Reliabilitet………………………………………………………………………….47 
3.9 Etiske hensyn…………………………………………………………………………48 
3.9.1 Personvern………………………………………………………………………….49 
4. Presentasjon og drøfting av funn………………………………………………………50 
4.1 Tidligere skoleerfaringer……………………………………………………………..50 
4.1.1 Opplevelse av grunnskolen………………………………………………………...50 
4.1.2 Frafall fra videregående skole og tiden etter……………………………………….54 
XIII 
 
4.1.3 Skolen i fengselet………………………………………………………………….61 
4.2 Nåværende skoleerfaringer………………………………………………………….64 
4.2.1 Oppfølgingsklassen……………………………………………………………….64 
4.3 Oppfølging………………………………………………………………………….68 
4.3.1 Oppfølging utenfor skolen……………………………………………………….69 
4.4 Sosiale relasjoner…………………………………………………………………..70 
4.5 Motivasjon for utdannelse………………………………………………………….74 
4.6 Mål for framtiden…………………………………………………………………..76 
5. Avsluttende refleksjoner…………………………………………………………….78 
Litteraturliste……………………………………………………………………….…..80 
Vedlegg………………………………………………………………………………...86-93 
 
 
  
 XIV 
 
 
1 
 
1. Introduksjon 
1.1 Tema  
Tema for denne oppgaven vil være tidligere innsattes opplevelse av opplæring. Mitt ønske 
med denne studien er å se på betydningen av opplæring for tidligere innsatte som nå er elever 
ved en av Norges ti oppfølgningsklasser. Fokuset for studien vil ligge på tidligere 
skoleerfaringer, skole i fengselet og deltagelsen i oppfølgingsklasse. Videre ønsker jeg å 
omtale utenforliggende faktorer som kan være av betydning og affektere opplæringsløpet. 
Utenforliggende faktorer kan utgjøre en rekke områder ved den enke ltes liv. Jeg ønsker i 
denne studien å begrense meg til deler av den juridiske lovgivningen, motivasjon, sosiale 
relasjoner, veier inn til kriminalitet samt ønske om lovlydighet.  
1.2 Bakgrunn  
Bakgrunnen for min nysgjerrighet rundt denne tematikken ligger i min tro på tilgivelse, og å 
støtte oppunder mennesker som forsøker å ta et oppgjør med sine feilgrep. Dette krever 
følgelig oppriktighet fra den straffedømtes side, men også at samfunnet er villig til å gi de 
straffedømte en ny sjanse. 
Veien inn til en stabil og vellykket tilværelse har i det norske samfunnet lenge vært skiltet 
med utdannelse. Senest ved Høyre-Frp (2013) regjeringens politiske plattform blir det uttalt at 
utdannelse gir det beste framtidsmulighetene. Samtidig har vi kunnskap om at frafall fra den 
videregående skolen ligger på om lag 20-40 % (Markussen, 2011). For mennesker som 
affekteres av risikofaktorer, dette være seg miljømessige eller individuelle, kan frafall  fra 
skolen medføre konsekvenser av negativ art. For enkelte kan risikofaktorene danne vei inn til 
kriminell beskjeftigelse, og enden på visa kan være soning i fengsel. Statistisk sentralbyrå 
(2009) opplyser om at syv prosent av innsatte ved norske fengsler ikke har fullført 
obligatorisk grunnskole, og bare fem prosent har utdanning ut over videregående skole. Alle 
fengsler i Norge skal per dags dato kunne tilby skolegang for de innsatte. Langelid (2012) 
viser til en kartlegging av innsatte i norske fengsler, hvor det går fram at de fleste ønsker å 
benytte seg av opplæringstilbudet, og anser dette som en vei ut av kriminalitet. Men hva skjer 
etter løslatelse? Lediggang over tid kan trolig betraktes som ugunstig, hvor sannsyneligheten 
for ny soning øker etter de to første årene. Sysselsetning via jobb eller utdannelse kan se ut til 
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å skape det beste grunnlaget for å unngå ny kriminalitet.  Tidspunktet for løslatelse følger 
heller ikke den vanlige skoleruten, hvilket betyr at en rekke innsatte ikke har hatt mulighet til 
å fullføre opplæringen de startet på under soning. 
Tilskuddsordningen innenfor kriminalomsorgen legger til grunne at staten skal bistå denne 
gruppen økonomisk, slik at det vil være mulig bane vei for at tiltak som har til hensikt å 
styrke livsmestringen og tilbakeføringen til samfunnet. Ordningen gjelder både innsatte unde r 
soning, samt etter løslatelse. Fortsettelse av påbegynt utdannelse vil da stå sentralt, hvor 
løslatte skal kunne ha muligheten til å fortsette opplæringen utenfor fengselet 
(Kriminalomsorgen, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2011).  Fylkeskommunen vil for øvrig 
være den ansvarlige instansen for utdanning og skole innenfor kriminalomsorgen. 
Tilskuddsordningen går hånd i hånd med tilbakeføringsgaranti, hvor hensikten skal være å 
redusere gjengangerproblematikk og fremme en vellykket tilbakeføring til storsamfunnet 
(Justis- og beredskapsdepartementet, 2007-2008). Det er i dag ti oppfølgingsklasser i Norge, 
hvor det tilbys opplæring etter løslatelse.  
Til tross for juridiske rettigheter vil tidligere straffedømte utgjøre en marginalisert gruppe, 
hvor løslatelsesfasen for mange byr på utfordringer. I skolesammenheng kommer dette klart 
til syne, hvor Kunnskapsdeaprtimentet (2005) samt Statistisk sentralbyrå (2009) kan melde 
om at kun 56 av 712 forsatte opplæring etter løslatelse.  
Videre kan dette ses i spesialpedagogisk sammenheng. Det overordren målet innenfor 
spesialpedagogikken vil være å legge til rette for at en ganglig lærings, utviklings, samt 
livsvilkår for barn, unge og voksne kan finne sted. Det vil da spesielt være tale om de 
gruppene av mennesker som av ulike årsaker er i anselig risiko for å møte 
funksjonshemmende vansker og hindringer i sin utviklingsreise, læring og livsutfoldelse 
(Tangen, 2012). Tangen (2012, s. 17) deler den spesialpedagogiske oppgaven inn i følgende 
to deler; 1. å forebygge at vansker og barrierer oppstår eller får utvikle seg.   
   2. å avhjelpe og redusere vansker og barrierer som finnes.  
Med tanke på denne studien vil trolig begge punktene gjøre seg gjeldende. For det første vil 
det her være tale om en gruppe mennesker som trolig har vært igjennom vanskelige 
livsforhold deler av sitt liv, og som nå forsøker å finne en plass tilbake i samfunnet. Det kan 
da anses som aktuelt å arbeide forebyggende mot at vansker ikke inntreffer i deres nåværende 
skolegang, slik at det kan bli vanskelig å gjennomføre opplæringsløpet. Videre kan det 
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betraktes som avgjørende å avhjelpe, samt redusere de vansker og barrierer som allerede 
ligger hos elevene. Det kan eksempelvis være tale om tidligere negative skoleopplevelse, 
ulike former for lærevansker, motivasjonsfremmende arbeid, samt rådgiving og veiledning 
rundt elevens nåværende livssituasjon. Omstendigheter som inntreffer i livet vil sannsynligvis 
påvirke fokuset og energien eleven har rettet mot skole. Det kan da være godt å ha noen som 
møter deg med forståelse, respekt, samt å vite at man har et trygt sted å gå til når det røyner 
på. Skolen kan på mange måter funger som en beskyttelsesfaktor, hvilket vi vil komme 
nærmere inn på senere i denne studien. Sist, men ikke minst kan det betraktes som ytterst 
relevant innenfor spesialpedagogikken, da disse elevenes historie kan ses som et bidrag til å 
avdekke hva som gikk galt, samt hva som fungerte ved både tidligere skolegang og 
nåværende opplæringsløp. Hvilke faktorer som kan anses for å være motivasjonsfremmende, 
samt hvilke behov denne gruppen mennesker uttrykker kan vurderes som relevant for og på 
sikt skape strategier, samt tilrettelegging som kan gagne både individ og samfunn.  
1.3 Formål  
Formålet med studien vil være å danne kunnskap, samt forståelse for betydningen av 
opplæring hos tidligere innsatte. Oppfølging og utenforliggende faktorer vil trolig være 
avgjørende for at skoleløpet skal føles gjennomførbart for eleven det gjelder. Videre kan 
skolen anses for å være både en beskyttende faktor og en risikofaktor. Nederlagsopplevelse, 
liten grad av motivasjon og negative følelser rettet mot skolen kan utgjøre risikofaktorer i 
skolen. I tillegg vil faktorer utenfor skolen være av betydning, der i blant hjemmeforhold og 
omgangsmiljø. Jeg ønsker i denne studien å belyse tidligere innsattes perspektiv og erfaringer 
med både tidligere, samt nåværende skolegang. På hvilke måter har skolen fungert som en 
risikofaktor eller beskyttende faktor for mine informanter? Informantenes motivasjonsfaktorer 
for å bryte ut av kriminalitet og å følge et opplæringsløp, samt hvordan de betrakter sin 
framtid etter endt skolegangen vil være interessant å belyse i denne sammenheng.  
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1.4 Presentasjon av problemstilling  
For å kunne belyse betydningen av opplæring for tidligere innsatte, ønsker jeg å benytte 
følgende problemstilling:  
Hvordan opplever tidligere straffedømte opplæringen i oppfølgningsklasse?  
I tilegg til problemstillingen til problemstillingen har jeg følgende forskerspørsmål:  
 Hvordan opplevdes tidligere skolegang? 
 Hvordan opplevdes opplæringen som ble gitt i fengselet?  
 Hva er de mest tungveiende grunnene til å styre unna kriminell aktivitet?  
1.5 Avgrensning og begrepsavklaring i problemstillingen  
I denne studien har jeg valgt å bruke begrepet ”tidligere straffedømte”, og viser da til 
mennesker som på et tidligere tidspunkt i livet har sonet en eller flere ubetingede 
fengselsdommer. I analysen refereres de ”tidligere straffedømte” innimellom til som ”elever”, 
da i sammenheng med skole.  
Ved begrepet ”opplæring” vises det til plikten utdanningssystemet har til å gi barn, unge og 
voksne undervisning i skolen (Opplæringsloven, 1998). Videre vil den omtalte opplæringen 
begrense seg til opplæring gitt på videregående skole nivå. Dette fordi videregående 
opplæring later til å være den mest etterspurte formen for undervisning innenfor 
Kriminalomsorgen (Statistisk sentralbyrå, 2009). Det vil veksles mellom begrepet 
”opplæring” og ”utdanning”, da ”utdanning” ofte er det begrepet som blir benyttet i den 
anvendte litteraturen og forskningen i denne studien.  
Med oppfølgningsklasse menes klasser ved skoler som tilbyr opplæring i tiden etter løslatelse 
fra fengsel. Klassene er underlagt skoleverket, hvor hensiktet er å lette overgangen til det 
ordinære opplæringssystemet (Kunnskapsdepartementet, 2005).  
For å kunne belyse informantenes erfaringer og tanker om egen opplevelse vil studien omtale 
tidligere skoleerfaringer (grunnskole, frafall i videregående skole og sko le i fengselet). Videre 
vil utenforliggende faktorer som kan være av betydning også betraktes. Dette fordi 
utenforliggende faktorer trolig vil spille en vesentlig rolle i energien og engasjementet 
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individer har til rådighet for en aktivitet. Faktorene i denne studien vil begrense seg til sosiale 
relasjoner og nettverk, motivasjon og oppfølging i og utenfor skolen.  
Utvalget i studien er 3 menn og 2 kvinner. Med hensyn til studiens hensikt og omfang har jeg 
valgt og verken legge noen teoretisk kjønnsdifferanse til grunn eller kjønnsdifferensiere 
informantenes svar.  
1.6 Oppgavens innhold og struktur  
Oppgaven er delt inn i fem kapitler. Jeg ønsker her og gi en kort oversikt over oppgavens 
innhold og struktur:  
Kapittel 1 har til hensikt å belyse studiens bakgrunn og formål. Presentasjon av 
problemstillingen, samt avgrensing og begrepsavklaring i problemstillingen vil her bli 
redegjort.  
Kapittel 2 utgjør studiens teoretiske bakteppe. Jeg ønsker først å klargjøre elementære 
aspekter ved kriminalitet og lovlydighet. Jeg vil deretter belyse temaer som kan relateres til 
kriminalitet; stigmatisering, tilbakeføringsgarantien samt sosialt fellesskap og nettverk. 
Dernest vil motivasjon, skolens betydning i kompetansesamfunnet, risiko- og 
beskyttelsesfaktorer i skolen, frafall i skolen, skole i fengsel samt oppfølgingsklasser bli 
omtalt.  
Kapittel 3 er et metodekapittel. Dette vil omhandle studiens metodiske design. Her vil valg 
av metodisk framgangsmåte bli redegjort. Videre ønsker jeg å si noe om gjennomføring av 
intervjuene, presentasjon av informantene, etiske hensyn og personvern.  
Kapittel 4 vil presentere og drøfte funnene som framkom under intervjuene i sammenheng 
med studiens teoretiske bakteppe. Informantenes individuelle opplevelse, tanker og erfaringer 
vil bli lagt vekt på.  
Kapittel 5 vil være et refleksjonsbasert og avsluttende kapittel.  
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2. Overordnede teoretiske perspektiver og 
empiri 
2.1 Hva er hensikten med straff? 
Tradisjonelt sett betegnes begrepet straff som et onde staten pålegger en lovovertreder på 
grunnlag av at overtredelsen har funnet sted, i den hensikt at straffen skal føles som et onde 
(Justis- og beredskapsdepartementet, 2003-2004). Videre vil hovedmålet med straff i Norge 
være frihetsberøvelse. Den norske stat vil være den ansvarlige straffemyndighet, mens 
kriminalomsorgen vil være den ansvarlige part når det kommer til selve 
straffegjennomføringen. Videre vil det forligge ulike straffereaksjoner; ubetinget fengsel, 
betinget fengsel, samfunnsstraff, bøter, forvaring, rettighetstap, strafferettslige særreaksjoner, 
tvunget psykisk helsevern, samt tvunget omsorg (Norges domstoler).  Spørsmål rundt hvorfor 
vi egentlig straffer har vært en problemstilling tatt opp til diskusjon siden begynnelsen av vår 
sivilisasjon. Det langevarige diskusjonsløpet har trolig funnet sted grunnet spørsmålets 
fundamentale betydning. Når staten ilegger en borger en form for straffereaksjon er dette 
frihetsberøvelse, og krever et solid grunnlag. Hauge (1996) påpeker at straff kan ha en rekke 
formål og trekker blant annet fram individualprevensjon, hvorav hensikten vil være å hindre 
at nye lovbrudd finner sted. Straffen kan da virke avskrekkende, uskadeliggjørende eller 
forbedrende. Straff vil dog også ha et allmennpreventivt formål, hvor hensikten på så måte vil 
være å skremme øvrige samfunnsborgere fra å begå lovovertredelser (Hauge, 1996; Justis- og 
beredskapsdepartementet, 2003-2004).  
Det vil ikke være til å stikke under en stol at de fleste mennesker på et eller annet nivå har 
begått handlinger som er urett. Verden kan betraktes som et kynisk sted hvor det for alle, i 
den gitte setting eller situasjon, vil være mulig å feile eller å begå forbrytelser (Leer-Salvesen, 
2002). Dersom en forbrytelse finner sted, vil konsekvensen av dette enkelte ganger være en 
ubetinget straff, hvor individet blir pålagt soning i fengsel. Soningen fungerer som en type 
reaksjon på de lovstridige handlingene som er begått, hvor lengden av soningstiden vil henge 
sammen lovbruddets oppfattede alvorlighetsgrad (Hauge, 2009). I dette henseende kan 
straffen betraktes som en signaleffekt i samfunnet. Straff i seg selv kan ses som et 
mangehodet troll, hvorav hensikten både kan diskuteres og analyseres på mange plan. Det vil 
som regel være lite meningsbærende å vurdere hvorvidt en handling eller praksis kan anses 
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som akseptabel ved kun å vurdere selve handlingen. Vi må derimot også se på motivet, da de 
fleste handlinger har ankerfeste i et grunnlag. Dette vil imidlertid ikke si at en hver handling 
moralsk sett er nøytral før vi har gjort oss kjent med grunnen til at den fant sted.  
Johansen (2002) omtaler absolutte samt relative straffeteorier. Innenfor en absolutt straffeteori 
vil skyld i en ulovlig handling være nok for å straffe. Straffen trenger ikke være videre nyttig, 
tjenlig eller oppdragende i så måte. Innenfor de relative teoriene uttaler Johansen (2002, s. 
259) at karakteristikaene later til å være noe ulikt. En fellesnevner synes likevel å være at 
straffen bare kan forsvares i den utstrekning den er nødvendig, eller i alle fall nyttig for 
samfunnet. Ut i fra et relativt perspektiv vil straff oppfattes som noe negativt i seg selv – et 
tilsiktet onde som videre vil være sosialt nødvendig. Forsoning bør da ses i forhold straff, 
hvor lovbryteren ilegges en konsekvens av handlingen som ble utført. Etter at straffen er 
gjennomført bør både individ og samfunn, teoretisk sett, forsone seg med at handlingen har 
blitt straffet. Et interessant spørsmål vil da være hva vi egentlig ønsker å oppnå ved straffen, 
foruten om å utløse en avskrekkningsmekanisme? I denne sammenheng vil det være klart at 
de færreste ønsker å leve i et samfunn der ingen konsekvenser påkreves dersom eksempelvis 
drap eller voldtekt begås. Men er egentlig straff et egnet virkemiddel til å kunne forsone seg 
med de uakseptable handlingene?  Leer-Salvesen (2002) svarer på dette ved å uttale at den 
form for straff som kan bringe forsoning nærmere, er ideelt sett en straff gjerningspersonen er 
subjekt for. Den skal gi ham en mulighet til å vende tilbake til fellesskapet igjen. Forsoning er 
noe annet enn en straff som bærer preg av hevn, hvor gjerningspersonen er passiv mottaker. 
Schuyler (2008) framsetter at straff og forandring ikke kan oppnås sammen, og vi må velge 
klart mellom hva vi ønsker å oppnå. Hva som foretas i og etter fengslingstiden vil trolig være 
av allmenn interesse. Hvis vi ønsker at innsatte skal returneres til samfunnet som nyttige 
borgere, som ressurser for samfunnet, i stand til å styre seg selv og sine beskjeftigelser 
forsvarlig og uavhengig av tilsyn - da er det mulig at forsoning samt forandring må få en 
sentral plass både innenfor og etter soningstiden. Med forandring menes her å gi redskaper til, 
samt på best mulig måte forsøke å unngå arbeidsledighet, gi lovbryteren selvrespekt og en 
vilje til å lykkes utenfor fengselet uten å ty til ny kriminalitet hvor den skadelidende vil være 
både samfunnets øvrige borgere og individet selv.  
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2.2 Hvorfor oppstår kriminalitet? 
”Birds of a feather flock together” 
- Travis Hirchi (1969) 
 
Å utføre kriminelle handlinger vil ofte forbindes med antisosial atferd. Med antisosial atferd 
menes her et handlingsmønster som strider mot vanlige sosiale normer og regler i det gitte 
samfunn og den konteksten handlingene utarter seg i. En likegyldighet ovenfor andres 
følelser, fraværende ansvarsfølelse kombinert med lav frustrasjonstoleranse følger gjerne med 
denne type atferd (Kazdin, 1997 i Langelid & Manger, 2004; Bø & Helle, 2008). Atferden 
betraktes gjerne som destruktiv, regelbrytende samt uetisk fordi den kan være skadelig for 
andre. Et av de mest sentrale kjennetegnene ved antisosial atferd vil være utagerende 
aggresjon, men truende handlinger som eksempelvis vold, overgrep, tyveri, hærverk, svindel 
samt misbruk av rusmidler gjør seg også gjeldende. Definisjonen på antisosial atferd sier dog 
ingenting om årsaken til atferden. Ens atferd trenger en kontekst å ses opp i mot, hvilket betyr 
at antisosial atferd ikke kan rives løs fra den sammenhengen den vises i (Langelid & Manger, 
2009). Antisosial atferd og kriminalitet har en rekke forklaringsfaktorer som kan ha rot i ens 
oppvekst og omgangskrets. Familie, venner, skole, nabolag og samfunnet for øvrig kan 
påvirke individet, da både positivt og negativt. Hvert enkelt individ er dog født med fr i vilje, 
og ens vilje er ikke underlagt noen andre enn en selv. Dette komme klart til syne i de tilfellene 
hvor personer som har alle forutsetningene mot seg klarer seg fint - så kalte ”løvetannbarn”, 
mens de som kommer fra stabile og trygge oppvekstvilkår havner skjevt ut. Med dette tatt i 
betraktning kan det i hovedsak pekes på to veier inn til kriminalitet; 1. Tidlig startere 
(childhood-onset), og 2. Seinstartere (adolescent-onset), (Langelid & Manger, 2004; 
Damsgaard & Kokkersvold, 2011). Forskningen dette bygger på er en lengdesnittsstudie hvor 
det har blitt fulgt hele årskull av barn fra tidlig barndom til voksen alder.  
2.2.1 Tidlige startere 
I denne gruppen har majoriteten av personene vist problemfylt temperament, liten 
konsentrasjonsevne samt lav impulskontroll fra tidlig alder. Skolegangen kjennetegnes gjerne 
av en avvikende atferd og mangelfullt læringsutbytte. Oppveksten er preget ugunstige 
familieforhold, nabolag hvor mange er sosialt vanskeligstilt, og problemfylte relasjoner til 
jevnaldrende, samt voksne (Damsgaard & Kokkersvold, 2011; Langelid & Manger, 2004). Til 
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tross for situasjonen fikk de færreste barna og ungdommene hjelp, hvilket var med på å 
forverre situasjonen. Atferd, oppvekstskår, samt miljø hadde altså en negativ forsterkning på 
hverandre. Videre ble det funnet langt flere gutter enn jenter som viste omfattende 
utageringsproblematikk. Omkring fem prosent av hele årskullet var gjengangere i 
politiregister og fengsel. Allikevel viser undersøkelsen at rundt halvparten av guttene sluttet 
med den kriminelle aktiviteten, men sliter med psykososiale vansker (Damsgaard & 
Kokkersvold, 2011; Langelid & Manger, 2009). Det finnes lite håndfast bevis på hvorfor 
vendepunktet oppsto, men det kan tyde på at omsorgsfulle voksne, klare grenser for negativ 
atferd, lovlydige venner og et stabilt fritidsmiljø er betydningsfulle faktorer for at endringen 
kunne finne sted. Damsgaard og Kokkersvold (2011) viser til en amerikansk studie, hvor det 
kom fram at halvparten av barn som ville falt under kategorien «tidlig startere» fortsatt viste 
en kriminell atferd ved fylte 26 år. Amundsen (2007) utførte en undersøkelse i norske 
fengsler, hvor hensikten var å sammenlikne gjengangere med de som hadde sonet én til to 
dommer i fengsel. Hos gjengangerne hadde ni av ti ved gjentatte anledninger vært i kontakt 
med hjelpeinstanser og politi. Blant gjengangerne viste det seg også å være størst 
problematikk knyttet til rus og psykiske vansker  
2.2.2 Seinstartere  
Denne gruppen utgjør henholdsvis barn og ungdom som ikke har skilt seg nevneverdig ut fra 
gjennomsnitts barn gjennom barndommen, men hvor lovbrudd og antisosial atferd har funnet 
sted i ungdomsårene. Kjønnsdifferansen i denne gruppen var lav, og det ble ikke funnet store 
forskjeller blant jenter og gutter. Denne gruppen viser å ha god relasjon til foreldre, skole og 
jevnaldrende. De utvikler en lovlydig atferd og grunnleggende skoleferdigheter tidlig, for så 
og senere komme borti kriminalitet (Langelid & Manger, 2009; Felson & Boba, 2010; 
Damsgaard & Kokkersvold, 2011). Dette skulle teoretisk sett sannsynliggjøre en lettere 
tilbakegang til en lovlydig tilværelse om vi ser denne gruppen opp mot de tidlige starterne. 
Mange av seinstarterne er allikevel på kant med loven i midten av tjueårene (ibid).  
Grunnen til at ungdom som man skulle tro hadde alt tilrettelagt for en fortsettende positiv 
utvikling havner skjevt ut kan bunne i så mangt. Noe av årsaksforklaringen kan være at den 
avvikende atferden som springer ut er en tilpasningsreaksjon på den sosiale konteksten. En 
mulig opplevelse av distanse mellom forventninger og hva samfunnet i realiteten har å tilby 
kan oppstå. Og tre inn i de voksnes rekker kan bringe med seg forventinger rundt privilegier, 
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da gjerne materielle goder. Dette kan føre til at ungdommen da søker mot annen ungdom hvor 
kriminalitet og antisosial atferd er normalisert og veien til materielle goder virker lett å oppnå, 
så langt dette miljøet er lett tilgjengelig (Damsgaard & Kokkersvold, 2011; Langelid & 
Manger, 2009). En gruppeeffekt legger også til rette for en avvikende atferd får spire og gro. 
Hirschi (1969) peker på at avvikende ungdom ofte velger hverandre nettopp på grunn av 
støtte og følelse av tilhørighet. De er hverandres publikum og heiagjeng. Jo flere man er, jo 
lettere vil det også være å utføre et lovbrudd. Avvikende venner kan være som rusmidler, 
hvor tilstedeværelsen resulterer i reduksjon av kontroll i handlinger som blir utført. 
Voksenfasen i vestlige land har hatt en forskyvning, hvor fast yrkesbeskjeftigelse, barn og 
ekteskap blir mer vanlig i trettiårene. Dette kan medføre en langvarig ungdomstid, hvilket 
igjen kan føre til at fallegruvene blir flere for ungdom som søker seg mot avvikende miljøer 
(Damsgaard & Kokkersvold, 2011; Langelid & Manger, 2009). Samfunnets mange rop om 
hva man «må» ha, hva som er kult, og hva som er «inn» fører til ønsker om anskaffelse av 
disse materialene. Noen tyr da til kriminelle handlinger for å muliggjøre dette ønske på 
kortest mulig tid. Dette kan ha en bremsemekanisme i utviklingen av en vellykket vei inn i 
voksenlivet. Videre kan den sene oppstarten til kriminell aktivitet betraktes som en ulempe, 
fordi de tidligere skjermede forholdene kan medføre en naivitet og forsvarsløshet ovenfor 
innspill fra venner med negativ påvirkning (Langelid & Manger, 2009). Farrall og Calverly 
(2006) påpeker at mange ungdommer som involveres i kriminelle aktiviteter dog ikke ender 
opp som forbrytere i voksen alder. Hauge (2001) omtaler en undersøkelse utført av Christie 
(1960) hvor det viste seg at ut i fra et representativt utvalg av befolkningen hadde de fleste 
begått lovbrudd. I mange av tilfelle dreide dette seg om lovbrudd som ville medført alvorlige 
konsekvenser for de involverte partene dersom dette hadde blitt oppdaget. Kriminalitet later 
altså ikke til å være et ukjent fenomen i ungdomsårene.  
De fleste menneskelige aktiviteter finner sted i en form for setting. Funksjonen i noen 
settinger øker sannsynligheten for kriminellaktivitet mens andre settinger vil vurderes som 
mindre risikable. Settingene hvor kriminalitet gjerne oppstår er ofte fylt med fristelser, 
muligheter og liten grad av kontroll (Felson & Boba, 2010). Tilstedeværelse av kontroll 
forstås her som settinger hvor eksempelvis familie eller lovlydige venner, trenere ved godt 
fungerende fritidsaktiviteter, eller lærere ved skoler kan fungere som veiledere, fraråder og 
setter grenser for avvikende oppførsel. Essensen i kriminalitet som sådan kan sies å være og 
motta noe uten å måtte jobbe videre hardt for å oppnå et gode, samt liten grad av dedikasjon 
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til å arbeide for å nå målet. Dette betyr på ingen måte at mennesker som har begått kriminelle 
handlinger er mindre intelligente, men at det ikke legges mye innsats i måloppnåelsen.  
Å begå en kriminell handling skjer ofte på impuls. Felso og Boba (2010) viser til 
undersøkelser gjort av Feeney (1986), hvor det går fram at kun tre ut av 112 kriminelle 
handlinger er planlagt. Kriminelle handlinger er dog et valg man tar, men det kan late til at det 
i stor grad påvirkes av omstedighetene rundt – å være med feil folk, på feil sted til feil tid. 
Videre vil det være enkelt å anta at kriminalitet ikke gir god avkastning. En slik type påstand 
må ses opp i mot et tidsperspektiv. Det vil være plausibelt å si at kriminelle handlinger vil ha 
en form for avkastning, nettopp fordi handlingen gjennomføres. Om avkastningen ikke var 
eksisterende, ville det være lite poeng i å begå kriminalitet. Avkastningen kriminelle 
handlinger gir er dog ofte kortvarig (Felso & Boba, 2010). De fleste lovbrytere lider mer 
under konsekvensene av deres egen livsstil enn hva avkastningen av gjentatte lovbrudd har 
gitt. Termblay og Morselli (2000) viser til egen undersøkelse, og konkluderer med at 
avkastningen kriminalitet medfører gagner lovbryteren i om lag to år før dette blir oppdaget, 
og man til slutt sannsynligvis blir straffet. Dette tegner et bilde av hvorfor mange fortsetter 
med kriminelle handlinger over tid. Mye tyder på at sysselsetning, da i form av jobb eller 
utdanning og stabile rammer, skaper det beste grunnlaget for å unngå ny kriminalitet. 
Lediggang over tid vil trolig være ugunstig. Tall fra statistisk sentralbyrå viser at 10 prosent 
av tidligere straffedømte blir gjeninnsatt etter ett år, 20 prosent etter to år, 25 prosent etter tre 
år og rundt 30 prosent etter fire år. Med dette ser vi at sannsyneligheten for gjeninnsettelse 
øker etter de to første årene (Skarðhamar & Telle, 2009).  
2.3 Hvorfor velger mennesker å være lovlydig? 
Til tross for stor vekt på hvordan fremme en vellykket tilbakeføring til samfunnet er det en 
manko på omfattende studier som har til hensikt å undersøke livene til innsatte etter løslatelse 
fra fengsel, spesielt innenfor området sysselsetting (Bowles & Florackis 2007; Visher & 
Travis 2003 i Skardhamar & Teller, 2009). Prosessen hvor man tar valget om å avstå fra 
involvering i kriminell aktivitet har lenge vært en gåte innenfor moderne kriminologi (Farrall 
& Calverley, 2006). Området kan også betraktes som et relativt neglisjert forskningsfelt, og 
det finnes derfor lite konkrete og evidente svar på hvorfor noen velger å ta avstand fra 
kriminalitet. Dette kan bero på en rekke årsaksforklaringer, og individuelle 
motivasjonsfaktorer samt grunnlag som trolig vil ligge hos den enkelte. Det vi imidlertid vet 
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er at denne prosessen er en kompleks affære. Endringsprosessen vil for mange bety å 
reorganisere og å gjenkjenne hvem man egentlig er som person samt hvem man ønsker å være 
(Farrall & Calverley, 2006; Maruna & Immarigeon, 2004). Dersom vi betrakter kriminalitet 
som naturlig, vil en interessant problemstilling være hvorfor noen velger å være lovlydig. 
Som vi tidligere var inne på er ikke lovbrudd veldig uvanlig i ungdomsårene, men de færreste 
blir oppdaget eller ilagt en dom. Ved å betrakte lovbrudd som naturlig vil vi se at det kan 
bringe med seg en rekke goder, da trolig på kort sikt. Ved å stjele anskaffer du deg ting du 
ønsker deg, og ved å utøve vold får man utløp for aggresjon og hevnlyst (Hauge, 2001). Fra 
menneskets naturlige, og muligens noe dyriske side, ville det vanlige være å få utløp for disse 
lystene. Om vi ser på små barn vil det ikke være uvanlig å se dem ta ting fra hverandre, 
sparke, bite eller slå. Utløp for følelser der og da kommer fram uten hensyn til andre. Dersom 
et voksent menneske hadde opptråd på lik linje med et lite barn kan det tenkes at samfunnet 
hadde vært et mindre hyggelig sted, og kriminalitet hadde vært mer regelen enn unntaket 
(ibid). Samfunnets normer er de rådende regler for å fremme trivsel for folk flest. Normer kan 
videre beskrives som samfunnsskapte regler, og danner en felles forståelsesramme for 
hvordan man ønsker å leve i et samfunn (Hirschi, 1969). Gjennom sosialisering og 
samfunnets normer lærer mennesket seg å stå i mot kriminelle lyster.  
Å krenke en norm, da gjennom kriminell beskjeftigelse, vil være en handling stikk i strid med 
hva flertallet av samfunnets øvrige medlemmers ønsker og forventninger. Dersom et 
menneske har liten sensitivitet rundt andres ønsker og forventinger, samt meninger og 
oppfatninger kan det være at man føler seg lite bundet til storsamfunnet. Dette kan føre til at 
individet føler seg friere til å begå handlinger som avviker fra samfunnets normer (ibid). 
Essenesen av internaliseringen av samfunnets normer og ens egen samvittighet vil ut i fra 
dette være forankret i følelse av tilhørighet til andre mennesker. Med andre mennesker menes 
her individer som lever etter samfunnets normer i forhold til lovlydighet. Hirschi (1969) pekte 
på fire sentrale faktorer som får et menneske til å unngå kriminalitet; tilknytning, forpliktelse, 
engasjement og tro. Vi skal nå se nærmere på hva Hirchi (1969) legger i disse begrepene.  
1. Tilknytning  
Man føler seg bundet til andre mennesker man anser som betydningsfulle, og har et ønske 
om å ikke skuffe dem, samt å etterfølge deres forventninger. Denne tilknytingen man føler 
ovenfor andre forutsetter også et ønske om å internalisere samfunnets normer, altså å gjøre 
13 
 
normene til sine egne leveregler. Tilknytning man føler ovenfor andre vil trolig være av 
betydning for etterfølgelse av samfunnets normer.  
2. Forpliktelse  
Dersom en person har opparbeidet seg eiendeler, jobb, skoleplass og en status vil man 
trolig være redd for å miste dette. Investeringen av tid og ressurser man har lagt ned for 
oppnåelsen kan fremme en frykt for at disse tingene vil gå tapt. Desto mer man føler seg 
forpliktet samt investert i ens nåværende tilværelse, desto større vil tape trolig føles.  
3. Engasjement  
Engasjementet man legger i eksempelvis arbeid, skolegang og fritidsaktiviteter vil 
sannsynlig medføre liten tid til kriminell beskjeftigelse. Tankene og ens oppmerksomhet 
vil ta en dreining mot disse aktivitetene fremfor lovbrudd.  
4. Tro 
Det vil være variasjoner i hvilken grad mennesker føler de må etterleve samfunnets 
normer. Dersom troen på etterlevelse av samfunnets regler og normer står sterkt hos 
personen, vil sannsyneligheten for at brudd på disse vil finne sted være lav.  
Grad av tilknytning til samfunnet vil variere, og bero på en rekke forhold. I følge Hirschi 
(1969) vil tilknytingen man føler til andre være viktig, særlig familie. Forpliktelse avhenger 
av at man har en jobb, skoleplass, eiendeler eller en status man ikke ønsker skap gå tapt. 
Engasjement vil trolig variere ut i fra grad av levekårsforhold, påvirkning av venner og 
familie, samt trivsel i skole eller jobb. Felson (1998) påpeker at selv om mennesker kan være 
motiverte for å begå kriminelle handlinger kan ikke dette gjennomføres med mindre 
muligheten er tilstede. Hvordan individet fordeler sin tid er da en sentral faktor. Hva et 
individ velger å investere tid, energi samt dedikere seg til, da eksempelvis deltagelse i 
undervisning, vil trolig føre til en vurdering av konsekvensene av kriminell beskjeftigelse. 
Kriminelle handlinger vil undergrave investeringen den enkelte har lagt i forsøket på å starte 
et lovlydig liv. Felsons (ibid) uttalelser kan betraktes som sammenfallende med Hirschis 
(1969) sentrale faktor om forpliktelse. I de tilfellene hvor individet velger å gå en annen sti 
enn den det kriminelle kartet viser, - og kommer i mål, vil dette kreve en stor grad av 
viljestyrke, motivasjon samt mot. For mange vil det bety å bryte med det som tidligere var 
venner, et kjent miljø samt livsstil.  
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Videre vil det trolig være økonomiske aspekter inne i bildet. Dersom den forventede 
avkastningen fra lovlig arbeid er lav fordi man bare kan få ufaglærte jobber, og forventet 
avkastning fra kriminalitet er høyere, kan illegale inntekstmuligheter vurderes som attraktivt. 
For dømte personer kan stigmatiseringen, samt tanken på å eventuelt bli stigmatisert betraktes 
som et hinder for både å få samt å søke jobb. Ved frykt for å søke jobb kan dette føre til at 
lovlig inntekstkilde blir ulike velferdsgoder. Et liv basert utelukkende på trygd som eneste 
inntektskilder vil dog ikke være et svært attraktivt alternativ, verken for individet eller 
samfunnet.  Mulighetene for å få en anstendig betalt jobb vil sjelden være blokkert, men 
innsatsen dette vil kreve kan føles uoverkommelig (Skardhamar og Telle, 2009). For de med 
svake bånd til samfunnet, kan oppfatningen av at det vil være lite å tape ved å bryte 
konvensjonelle normer føles reelt (Hirschi, 1969). Lite strukturerte rutiner, da eksempelvis å 
være uten fast jobb eller deltagelse i undervisning, øker lediggang og man kan være mer utsatt 
for fristelser til å begå kriminelle handlinger. Samhandling med avvikende venner og bekjente 
kan føre til fristelser som man i utgangspunktet ønsket å unngå. Lovlig inntekt via 
velferdsgoder vil ikke nødvendigvis være til hinder for å begå kriminelle handlinger, mens 
beskjeftigelse som arbeid eller skole vil trolig øke sannsynligheten for unngåelse av kriminell 
aktivitet (Skardhamar & Telle, 2009; Felson & Boba, 2010) 
Uggen og Staff (2001) mener at avstand fra kriminell aktivitet via arbeid eller skolegang ser 
ut til å være et vendepunkt for lovbrytere over 26 år, mens effekten er marginal for de yngre 
lovbryterne, hvilket de finner medhold i av Ouiment og Le Blanc (1996 i Farrall & Calverley, 
2006). Tilbakefall til kriminelle aktiviteter kan gi en pekepinn på individets motivasjon og 
evne til å etterleve samfunnets normer. Ulike fagmiljøer benytter dog forskjellige definisjoner 
på tilbakefall. Statistikken presentert av Statistisk sentralbyrå legger til grunne tilbakefall som 
ny siktelse i sin definisjon. Politiet på sin side mener tilbakefall betyr pågripelse for annen 
gang. Siden 2005 har Kriminalomsorgen i de fem nordiske landene definert tilbakefall på 
samme måte, slik at det vil være mulig å sammenligne tall. Definisjonen som blir benyttet er 
”ny straffereaksjon som skal gjennomføres av kriminalomsorgen” (Justis- og 
Beredskapsdepartementet, 2007-2008). Ulike statistikker kan også inneholde tall som blir 
presentert etter to år eller etter fem år. Hyppigheten og alvorlighetsgrad synes likevel å være 
mindre enn før (ibid). Kanskje er det mer å vinne på å være lovlydig, når alt kommer til alt? 
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2.4 Det utemmelige udyret - stigmatisering og 
selvstempling  
”Du må ikke tåle så inderlig vel den urett som ikke rammer deg selv” – Arnulf Øverland.  
Samfunnet tenderer å inndele mennesker i ulike kategorier, og beslutter ut i fra dette hvilke 
egenskaper som kan oppfattes som stereotypier for medlemmene av de bestemte kategoriene. 
I møte med fremmede vil vi sannsynlig gjøre oss noen tanker om denne personens egenskaper 
og plassere han i en kategori basert på hans umiddelbare utseende og framtreden. Vi lener oss 
på førsteinntrykket og formulerer dette til normative forventinger. Å bli stemplet på denne 
måten innebærer et stigma. I mange tilfeller kan denne stemplingen skje ubevisst, og 
intensjonen trenger således ikke å være ondartet. Stereotypien av ulike mennesker kan 
eksempelvis ha farget oss gjennom media, egne erfaringer eller andres erfaringer. Når vi så 
blir kjent med denne fremmede personen kan det vise seg at våre overbevisninger ikke 
stemmer. Individet kan innesitte egenskaper som skiller han fra andre personer i den tenkte 
kategorien vi ville plassert han i. Han kan være en fremragende person som har egenskaper vi 
setter pris på og som vi kan lære noe av, eller han kan være tvers igjennom ond eller farlig. 
Dette kan vi dog ikke vite med sikkerhet før vi tar oss tid til å bli kjent med den fremmede.  
Begrepet stigma er en betegnelse som omhandler en egenskap som kan anses for å være dypt 
miskrediterende. Det vil allikevel være nødvendig å poengtere at en egenskap som anses som 
miskrediterende for noen kan hos andre betegnes som en bærekraftig egenskap. Ege nskaper 
vil således være vanskelige å bedømme som positive eller negative. På denne måten må 
stigma ses i sammenheng med en særlig form for relasjon mellom en egenskap og en 
stereotyp klassifisering av mennesker (Goffman, 2009). Stigma innebærer at man avviker fra 
det som anses for å være normalt og blir derfor uønsket av omgivelsene. Videre uttaler 
Gofmann (2009) at en normal person ikke avviker negativt fra forventingene bunnet opp til 
den gitte situasjon. Miskreditering vil innebære at man blir under- og nedvurdert av 
samfunnets øvrige borgere. Dette kan ses i tråd med stigmatisering som kan sies å være en 
sosial prosess, hvor noen menneskers normale sosiale identitet ødelegges som følge av 
omgivelsenes reaksjon, kategorisering og bedømmelse (Hviid Jacobsen & Kristiansen, i 
Goffman, 2009). Goffman (2009) skiller mellom tre typer av stigma; kroppslig misdannelse, 
personlighetsfeil og stigma knyttet til slektskap (rase, nasjon eller religion). I sammenheng 
med denne studien vil stigma knyttet til personlighetsfeil anses som relevant. Stigma knyttet 
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til personlighet omfatter viljesvakhet, dominerende eller unaturlige lidenskaper, forræderiske 
og kompromissløse overbevisninger, eller uhederlighet. (Goffman, 2009: 46). Dette stigmaet 
er ofte knyttet til eksempelvis fortiden, fengselsopphold eller rusmisbruk.  
Lovbrytere vil i hovedsak være vanlige mennesker, som har utført uønskede handlinger. 
Christie (2003) uttaler at assimilasjon er det norske svar på avviket. Vi ønsker å bli kvitt den 
fremmede, og å få ham som oss. Med lovbrytere gjør vi det motsatte; vi går inn for å skape en 
fremmedgjøring, og holder dem i den posisjonen. Samfunnet ønsker å skape avstand, men det 
vil mulig lang på vei her være nødvendig å danne en form for assimilasjon rettet mot denne 
gruppen. Et fengselsopphold trenger nødvendigvis ikke å bidra til at de innsatte føler at sine 
egne handlinger er forkastelige. Man møter andre som man i det miste har én ting til felles 
med; de soner en dom. Man blir innlemmet med andre som har utført avvikende handlinger. 
Behovet for å bearbeide sin situasjon vil være til stede, og dette gjøres da til dels med andre i 
samme anstalt. Dette kan medføre et samhold og en følelse av og ikke være alene. På en 
annen side kan det tenkes at dette kan være et destruktivt samvær, hvor styrkelse av et avvik 
det ikke er noen videre grunn til å styrke finner sted. Dersom man ønsker å hjelpe avvikere til 
å finne seg selv i sitt avvik, da er det mulig at man ikke bør la de forbli fremmede i 
storsamfunnet og forhindre at det dannes en avvikskultur som kan medføre nye konsekvenser 
for individet det gjelder.  
Holdninger man blir møtt med kan påvirke oss i ulik grad. I noen tilfeller kan en negativ ladet 
stempling føre til en selvoppfyllende profeti, hvor forventinger til en person medvirker til at 
personen endrer seg i den tenkte retningen. Selvoppfyllende profeti kan ses som en funksjon i 
en rekke sammenhenger; både samfunnets syn på tidligere straffe dømte og den tidligere 
straffedømtes egen oppfatning av hvordan han tror samfunnet ser han. Dette kan føre til en 
selvstemplingsmekanisme. En slik form for selvbevissthet kan videre føre til en 
objektifisering av selvet. Mead (1967) hevdet at individet kun kan framstå som et objekt 
ovenfor seg selv på bakgrunn av sosiale relasjoner og interaksjon med andre mennesker. 
Selvbevisstheten vil således være et resultat av en prosess hvor den enkelte tar andres 
holdninger til seg, og betrakter seg selv ut i fra andres synspunkt. Individet vil da 
objektivisere seg selv ut i fra hva man tenker at andre vil tenke om deg. 
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2.5 Tilbakeføringsgarantien  
Det har i årrekker vært en ambisjon i Norges om at innsatte skal komme bedre rustet ut av 
fengsel enn hva de var når de kom inn. Sammenhengen mellom synet på årsaksforhold til 
kriminalitet og behandlingen de innsatte blir møtt med har alltid vært tilstedeværende. De 
straffbare handlingene og reaksjonene disse blir møtt med gjenspeiler storsamfunnets 
utvikling på områder som omhandler verdier, menneskesyn og økonomi (Justis- og 
beredskapsdepartementet, 2007-2008). I 1837 oppnevnte regjeringen en 
straffeanstaltkommisjon som hadde til hensikt å vurdere straffegjennomføringen (ibid). 
Komiteen leverte sin innstilling i 1841, hvor det ble uttalt: 
Skulle derfor de gavnlig Virkninger af Behandlingen i Fængslet ikke tabe sig, maa 
man ikke forlade Fangen i det kritiske Øieblik, han derfra løslades. Omsorg for den 
løsladte fange, og den derved bevirkede eller dog tilsigtede Forebyggelse af hans 
Tilbagefald paa Forbryterbanen udgjør saaledes en nødvendig Betingelse for en varig 
Virkning af Behandling i Strafanstalten; og en lignende Omsorg bør også blive den 
løsladte Varetægtsfange til Deel. (Straffeanstaltkommisjonen av 1841, s. 425-427, I 
Langelid & Manger, 2005.)    
Løslatelsen er ofte en kritisk tid for straffedømte, hvor mange sliter med bosted, økonomi, 
skole, arbeid, fritid, rus samt psykisk helse (Langelid & Manger, 2005; Basberg Neumann & 
Pettersen, 2013). Å komme inn i et trygt og stabilt sosialt fellskap kan også by på 
utfordringer. Dette er faktorer vi har vært bevisste i godt over 173 år, hvor 
Straffeanstaltkommisjonen av 1841 også påpeker at …” En Mængde Fanger have ved deres 
Løslatelse intet Tilhold og intet at ernære sig ved.” (ibid). Vi har siden 1800-tallet hatt en 
omfangsrik utvikling og modernisering innenfor kriminalomsorgen når det kommer til 
innhold i soningen og materielle kår, samt tilbud etter endt soning (Basberg Neumann & 
Pettersen, 2013). Under Regjeringen Stoltenberg II Soria Moria-erklæring ble det lagt fram en 
tilbakeføringsgaranti hvor målet skulle være å redusere gjengangerproblematikk og fremme 
en vellykket tilbakeføring til storsamfunnet. Med dette kan vi spørre; hva er det som egentlig 
garanteres? 
Tilbakeføringsgarantien utløser ingen nye rettigheter eller særrettigheter for domfelte. 
Straffedømte er dog ikke frarøvet sine borgelige rettigheter, og offentlige instanser plikter å 
tilby tjenester ovenfor straffedømte på lik linje som den øvrige befolkningen. Garantien 
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legger til grunn hvilke rettigheter det vil være tale om. Justis- og beredskapsdepartementet 
(2007-2008) viser til resultater fra norske og internasjonale levekårsundersøkelse blant 
straffedømte. Ut i fra dette rettes søkelyset mot hvilke elementer som betraktes 
betydningsfulle:  
1. Tilfredsstillende bolig. 
2. Muligheter for utdanning eller opplæring. 
3. Arbeid, arbeids- og velferdsforvaltningens tjenester og virkemidler. 
4. Sosiale tjenester, herunder individuell plan. 
5. Helsetjenester, herunder om nødvendig behandling for psykiske lidelser og 
rusproblemer. 
6. Økonomisk rådgivning og bistand ved gjeldsproblemer. 
Videre heter det at den straffedømte selv må administrere eget liv, og er ansvarlig for å gjøre 
sitt ytterste for at tilbudene blir tatt i mot og etterleves etter forutsetninger. Betydningen av 
dette kan tolkes til at den straffedømte skal bli selvhjulpen, og stå på egne ben. Samtidig 
erkjennes det at gruppen er marginalisert, hvor det hos mange vil være behov for mental samt 
praktisk støtte for å kunne imøtekomme kravene. I 2011 ble det opprettet 25 
tilbakeføringskoordinatorer fordelt på de fem regionene i kriminalomsorgen, hvor 
arbeidsoppgaven vil ta sikte på å samordne alle tiltak (Kriminalomsorgen, 2013). Flere 
fengsler har etablert servicetorg, hvor tilgjengeligheten på kommunale tilbud og rettigheter 
skal bli mer synlig. Videre heter det at innsatte selv skal oppsøke de tjenestene de har behov 
for (ibid). Dette vil trolig krever et skjerpet og tett samarbeid mellom kommuner, 
fylkeskommune, friomsorgen samt kriminalomsorgen. Ideelt sett bør forberedelser til 
løslatelse planlegges fra og med den dagen den domsfelte påbegynner sin soning, slik at 
planen for en vellykket tilbakeføring vil være relativt vanntett og sikre en meningsfull 
tilværelse etter løslatelse.  
Tall presentert av Statistisk Sentralbyrå (2014) viser at antall ferdig etterforskede lovbrudd er 
lavest siden 1994, og antall siktede er lavest siden 2003. Det blir vist en nedgang fra 49,6 
prosent i 2002 til 45,7 prosent i 2007. Videre har Norge mindre tilbakefall enn de øvrige 
nordiske landene. Hvorvidt tidligere innsatte begår nye kriminelle handlinger eller ikke, kan 
gi en pekepinn på effektiviteten og framgangen i de ulike statlige etatene. Kunnskap rundt 
tilbakefall kan også brukes til å vurdere hvilke tiltak og program som gir ønsket resultat, samt 
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hvilke som trenger forbedring. Som vi tidligere var inne på kan ikke alle tilbakefall måles 
(Andersen & Skarðhamar, 2013; Kriminalitet og rettsvesenet, 2009). Statistiske målinger vil i 
mange tilfeller være knyttet til ulike data samt framgangsmåte. I tilegg kan det forekomme 
tilbakefall som ikke blir oppdaget. Det kan derfor være vanskelig å fastslå et helt reelt tall. Vi 
kan allikevel anta at vi i dag, 173 år senere, har kommet lenger enn 
straffeanstaltskommisjonens uttalelser i 1841, men evaluering og forbedring av tiltak vil 
fortsatt være nødvendig.  
2.6 Sosialt felleskap og nettverk  
Når vi snakker om mennesker som selvstendige individer vil det være lett å assosiere dette 
med fritt flytende atomer i et marked hvor det blir utvekslet goder og servicer ovenfor 
hverandre. Dersom vi tar en nærmere titt vil vi oppdage at mennesket generelt sett vil 
foretrekke å inngå i en gruppe med andre mennesker hvor samhandling vil være sentralt 
(Bruggeman, 2008). Mennesker er sosiale dyr. Videre vil alle mennesker inneha noen felles 
grunnlegende behov, hvilket Maslow (1970) illustrerer billedlig ved å rangere de 
grunnleggende behovene i et hierarki. Dette hierarkiet er formet som en pyramide, hvor de 
fysiologiske behovene, som mat og drikke, utgjør grunnmuren. Dernest vil vi finne sikkerhet, 
sosiale behov, påskjønnelse, og på toppen av pyramiden vil selvrealisering finne sted.  
Maslow (1970) mente at de nederste behovene i pyramiden måtte bli tilfredstilt før man kunne 
strebe etter å oppfylle de andre behovene. Teorien har dog møtt kritikk, grunnet at mennesker 
ikke til en hver tid vil opptre i en slik kronologisk rekkefølge. Mennesker vil trolig bevege seg 
mellom ulike behov, og kan være motiverte for å oppnå de ulike behovene til en og samme tid 
(Woolfolk, 2007).  Teorien gir imidlertid et utgangspunkt for å se helheten i menneske, hvor 
både fysiske og psykiske behov er forbundet med hverandre - hvilket utgjør ens livskvalitet. I 
denne sammenheng ønsker jeg å se nærmere på det sosiale behovet. Den kontakten vi har med 
andre mennesker kan ha en sterk innvirking på vår personlighet. Vi sosialiseres via andre 
mennesker. Med sosialisering menes her den utviklingsprosessen som gjør individet til 
samfunnsmenneske (Bø & Schiefloe, 2007).  Konformitetspress gjennom en 
påvirkingsprosess hvor vi tilegner oss samfunnsfellesskapets normer, verdier og koder vil ofte 
prege sosialiseringen. Sosial og kulturell kompetanse kan ses som ytterst nødvendig for å 
kunne meste utfordringer, belastinger og prøvelser som livet kan by på. Sosialisering kan dog 
ikke ses som en enveis prosess, men et gjensidig samspill mellom omgivelser og 
enkeltmenneskets jakt etter egen identitet. Gjennom interaksjon med andre forenes vi 
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psykologisk, sosialt og kulturelt. Denne gjensidigheten kan ta form på ulike måter. Vi tar vare 
på og støtter hverandre, opplever trygghet og beskyttelse. Vi bidrar til at fellesskapets 
forventinger, interesser, holdninger, verdier, meninger, koder, språk og ritualer opprettholdes 
(Bø & Schiefloe, 2007).  Mennesker trenger hverandre for å opprettholde en god livskvalitet. 
Bø & Schiefloe (2007) samt Bø (1993) viser til studier hvor mennesker i kortere eller lengre 
perioder har vært isolert fra samfunnet. Denne berøvelsen av menneskelig kontakt, også kalt 
sosial deprivasjon, resulterte i hemmet personlig vekst og følelsesfattighet ovenfor egen 
personlighet. I det vestlige samfunn har vi kjennskap til utfrysning av mennesker som blir 
betraktet som avvikere gjennom handlinger som går i mot fellesskapets verdier, interesser og 
normer. Utfrysning kan på mange måter betraktes som et maktovergrep, som videre kan 
medføre personlige konsekvenser av alvorlig art for den det gjelder. Tilknytning til sosiale 
nettverk kan ut i fra dette betraktes som avgjørende faktor for ens livskvaliteten. 
I stortingsmelding nr. 37 (2007 – 2008) Straff som virker – mindre 
kriminalitet – tryggere samfunn, understrekes offentlige myndigheters ansvar for å legge 
tilrette straffedømtes tilbud som bolig, utdanning, inntekt og helsetjenester. Dette er 
rettigheter alle samfunnsborgere i Norge har. Samtidig innrømmes det at kriminalomsorgen 
og andre offentlige myndigheter ikke kan strekke ut en hjelpende hånd som møter alle behov. 
Ansvarsområdet dekker ikke oppbygning av sosiale nettverk eller sosiale tilbud. Om dette er 
nødvendig eller ønskelig må det tys til frivillige organisasjoner som eksempelvis Røde Kors 
eller WayBack. Dette kan betraktes som noe ironisk, da det i tilbakeføringsgarantien går fram 
at reduksjon i tilbakefall krever mange tiltak. Nødvendigheten av å bistå til endring av 
levekår, samt tilbud som fører til endring i den straffedømte selv trekkes fram. Til tross for at 
vi innehar kunnskap om menneskets behov for sosialt nettverk, inngår altså ikke sosiale tiltak 
som en del av garantien.   
2.6.1 Relasjoner  
Hver dag omgås vi mennesker. Dette kan være familie, venner, lærere, klassekamerater, 
naboen eller en tilfeldig person som sitter ved siden av oss på bussen. Noen vil vi føle oss 
nært knyttet til, mens andre har vi en større avstand til – de er bekjente, eller fremmede. Vi 
påvirkes både positivt og negativt av menneskene vi omgås, og vi påvirker dem. Påvirkningen 
vi og andre er bærere av er gjensidig, og det vil oppstå en vekselvirkning. I samspill med 
andre vil begge parter være aktive aktører, og innehar en vilje samt evne til å velge. Videre 
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kan det i samspill med andre oppstå sosiale bånd som binder aktørene sammen. Disse sosiale 
båndene kan i noen tilfeller være forbigående og eksisterer bare i det gitte øyeblikk, mens 
andre vil ha en lengre levetid. Båndet som dannes vil inneha ulik styrke, betydning og kvalitet 
hvilket avhenger av innhold og nærhet partene føler forholdet innehar (Bø & Schiefloe, 2007; 
Bruggeman, 2008). Påvirkningen andre har på oss vil altså utgjøre en viktig faktor i 
sosialiseringsprosessen. Deltagerne i denne prosessen kan kalles sosialiseringsagenter, og 
henviser til personer som har en sosialiserende påvirkning på en annen person (Bø & 
Schiefloe, 2007). Ut i fra dette er alle på sett og vis sosialiseringsagenter i andres liv. Noen 
mennesker vil dog trolig ha en sterkere påvirkningskraft på oss. Mead (1967) henviser til 
uttykke ”the significant others” (signifikante andre), hvilket vil være personer som er viktig 
nok i et individs liv til å påvirke den enkeltes følelser, atferd og selvfølelse. Dette kan 
eksempelvis være kjærester, familie, venner eller lærere. Gjennom samhandlingen med den 
signifikante andre, og den oppfattede reaksjonen på ens oppførsel vil det trolig dannes et bilde 
av hvem man er som person samt forståelsen av hvordan man skal handle i en gitt kontekst og 
rolle. Vårt selvbilde er i stor grad basert på våre oppfattninger – da korrekt eller ikke, av hvem 
vi er i øynene til dem som betyr noe for oss. Videre kan en sosial relasjon beskrives som et 
stabilt og opplevd forhold hvor to personer er knyttet til hverandre på bakgrunn av gjentatte 
transaksjoner og gjensidige forventinger (Bø & Schiefloe, 2007). Utviklingen av relasjonen 
oppstår først når de to aktørene føler seg knyttet til hverandre gjennom hyppig kontakt over 
lengre tid hvor det har blitt utviklet kjennskap og forventinger til hverandre, knyttet et sosialt 
bånd og har en gjensidig innflytelse på hverandre. En slik type relasjon vil trolig være 
uformell. Andre mennesker kan vi ha en mer formell relasjon til, da eksempelvis forholdet 
mellom en sjef og en ansatt. Hver relasjon vil være unik. Personene som utgjør relasjonen 
forutsetter en grad av fellesforståelse når det kommer til begrep, koder, holdninger, 
forventinger. Her vil både tjenester og konflikter oppstå. Handlingene som utspilles i 
relasjonen vil trolig påvirke den andre, og kan føre til både glede og sinne. Desto sterkere 
relasjonen mellom to mennesker er, desto mer ambivalent kan relasjonen også være 
(Bruggeman, 2008). Aktørene som inngår i en relasjon vil ikke nødvendigvis stå i et 
likeverdigforhold til hverandre. Den ene parten kan stå i, eller oppleve å stå i en maktposisjon 
ovenfor den andre. Dette kan eksempelvis være relasjonen mellom foreldre og barn eller lærer 
og elev. Noen relasjoner vil dog være destruktive, da for den ene parten eller begge aktørene. 
Rollekonflikter kan oppstå, og uønskede former for asymmetri kan finne sted (Bø & 
Schiefloe, 2007; Bruggeman, 2008).   
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2.6.2 Sosiale nettverk  
Sosiale relasjoner er grunnleggende elementer når vi prøver å forstå det enkelte menneskets 
sosiale situasjon og samfunnet som helhet. Nettverkstekning legger til rette for en systematisk 
forståelse av relasjonsutvikling, relasjonsvedlikehold, samt det sosiale livet. Videre kan det 
også gi kjennskap til samspillprosesser. Et nettverk kan beskrives som et individs dannelse av 
et uformelt system av relasjoner, som er varig, avgrensbart og gjerne knytter sammen av en 
viss fellesskapsopplevelse (Bø & Schiefloe, 2007). Bø (1993) uttaler at et nettverk vil være et 
mønster av relativt varige, uformelle, selvbærende sosiale kontakter (s. 31). Ut i fra en slik 
beskrivelse kan denne formen for nettverk utgjøre personer som vil være signifikante andre. 
Et nettverk kan skildres som et mangfold av interaksjoner mellom mange mennesker, som kan 
ha funnet sted på ulike tidspunkter og steder. Et samfunn som sådan kan blant annet 
karakteriseres ved flere, delvis overlappende nettverk som gjør det mulig for enkeltindividet å 
høste fordeler som sosial støtte, ressurser, beskyttelse, tilgang til inntektsgivende arbeid eller 
annen aktivitet, relevant informasjon, muligheter til å påvirke andre mennesker, samt å bli 
påvirket selv (Bruggeman, 2008).  
Mennesker i utsatte livssituasjoner har ofte nettverk som avviker fra det som er 
gjennomgående i den gjennomsnittelige befolkningen (Bø & Schiefloe, 2007; Gundersen & 
Moynahan, 2006). Lukkede nettverk kan forekomme, hvor visse likhetstrekk i ens egen 
opplevde identitet, ideer, verdier, ferdigheter og kunnskap smeltes sammen med likesinnede. 
Ofte dannes det forventinger til justering av ens egen holdning og atferd til fordel for 
gruppens rådende Jantelov. Individene som inngår i et lukket nettverk kan oppleve trygghet, 
sosial støtte og aksept. Lukkede nettverk kan på den måten bære med seg en form for sosial 
kapital, om sosial kapital på så måte blir betegnet som ”hvilken som helst sosial relasjon som 
utgjør en ressurs for personene” (Coleman, 1990, s, 35, I Bø & Schiefloe, 2007). Denne 
sosiale kapitalen vil ikke være forankret i antallet medlemmer som inngår i relasjonen, men 
kvaliteten på båndet medlemmene i mellom. Til tross for at et lukket nettverk kan ivareta et 
støttende klima samt gi trygghetsfølelse, kan det også føre med seg usunne holdninger og 
aktiviteter som videre kan ha en skadende innvirkning på den mentale helsen, den prososiale 
utviklingen samt livsmestringen (Bø & Schiefloe, 2007; Gundersen & Moynahan, 2006). 
Videre kan posisjonen hvert enkelt medlem har i nettverket være skjevfordelt, og de fordelene 
den enkelte får igjennom den sosiale relasjoner vil dermed bli ujevn (Bruggeman, 2008).  
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2.7 Skolens betydning i kompetansesamfunnet    
7. oktober 2013 ble Høyre-Frp-regjeringens politiske plattform presentert. Det uttales her at 
”kunnskap gir fremtidsmuligheter for den enkelte, uansett bakgrunn, og danner grunnlaget for 
sosial mobilitet i samfunnet”(s. 3). Videre går det frem at arbeidslivet er i rask endring, og det 
stilles økende krav til kompetanse hos arbeidstakere. Dette vil også bety at samfunnet stiller 
økende krav til opplæringssystemet, hvor opplæringen på den ene siden skal danne grunnlag 
for at individet skal kunne bli ganglige samfunnsborgere og på den andre siden bidra til 
økonomisk vekst ved å skape gode arbeidstakere. På individnivå kan dette føre til en bedre 
livskvalitet, utvidede muligheter samt å gjøre det lettere for den enkelte å forstå verden. For å 
kunne skape robusthet vil samfunnet være avhengig av at individet selv ønsker å søke ny 
kunnskap og læring – samt å lære av hverandre.  Å fremme best mulig opplæring vil da være 
et selvstendig mål for både individ og samfunn. Opplæringssystemet må derfor kunne gi 
redskaper for å mestre kontinuerlig læring, utvikling til å bli sosiale individer, stimulering til 
samfunnsdeltagelse og samfunnsansvar (Kunnskapsdepartementet, 2003). Det kan betraktes 
som en nødvendighet, både for samfunn og individ, å surfe på bølgen mot et livslangt 
læringsperspektiv. Dette fører til at mennesker i alle aldre, da i sær de som faller utenfor 
arbeidslivet grunnet blant annet økte kompetansekrav samt mangelfulle grunnleggende 
ferdigheter, har behov for påfyll av kunnskap underveis i yrkeskarrieren.  
I Justis- og beredskapsdepartementets artikkel Utdanning i alle fengsler (2007) understrekes 
viktigheten av å få innsatte på et spor rettet mot en framtid utenfor fengselet. Videre utta les 
det at et stort antall innsatte har en ufullkommen skolegang, samt at over halvparten har minst 
ett utdanningsønske. Statistisk sentralbyrå (2009) opplyser om at syv prosent av innsatte ved 
norske fengsler ikke har fullført obligatorisk grunnskole, og kun fem prosent har utdanning ut 
over videregående skole. 
Erna Solberg uttalte 24. februar 2014 (wordpress, 2014) at mange ungdommer faller utenfor 
den videregående skolen, og at systemet har en tendens til å svikte når hjelp er nødvendig. 
Videre uttales det at en god skole er den beste vaksinen samfunnet kan ha mot å falle utenfor 
arbeidslivet, og å skape robusthet i samfunnet. Gode skoler skal åpne for at den enkelte, 
uansett bakgrunn, skal kunne lykkes med sine talenter. Å fremme god skolepolitikk kan anses 
som den beste sosial, justis samt næringspolitikken. Innlegget går ikke nærmere inn på hva 
som legges i begrepet ”god skole”, men det kommer tydelig fram at investering i skolen som 
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virksomhet vil være gunstig for den enkelte og samfunnet.  At den norske skolen skal ha 
takhøyde, hvor alle skal kunne finne sin plass, er ikke et nytt fenomen. Utviklingen mot den 
idealistiske enhetsskolen har stått som en milepæl siden 1800-tallet og fram til dags dato, hvor 
prinsippet bygger på at skolens opplæringstilbud skal ha plass til alle, uansett evnemessig 
forutsetninger, geografisk tilhørighet, sosiokulturell bakgrunn, etnisk bakgrunn og fysiske 
forutsetninger (Solstad, 2004).  Det vil her være snakk om en likhet i den forstand at alle skal 
bli gitt like muligheter, men metodene for å oppnå læring bør være tilpasset den enkeltes 
evner og forutsetninger.  Det høres veldig fint ut på papiret, men fungerer det egentlig slik i 
praksis? Skolen kan på mange måter anses for å være den oppvekstarenaen som får stor 
oppmerksomhet i samfunnet, men også den arenaen som kan gi de største konsekvensene for 
barn og ungdom - da både i positiv og negativ forstand (Befring, 2007).  
2.7.1 Skolen – en risikosport for de som faller utenfor 
Ungdomsalderen kan i stor grad oppleves som tilknyttet til et pedagogisk karrierejag, hvor 
premien vil utgjøre den enkelte elevs framtid. Framtidsorientering vil stå sentralt, og det vil 
være nødvendig å kunne betrakte seg selv som hovedaktør i eget liv. Videre vil det altså kreve 
en personlig kompetanse for å kunne være herre i eget liv. For de som ikke evner å utøve 
vilkår som vil gagne og influerer ens eget liv på egenhånd, kan konsekvensene av dette 
utvikle seg til blant annet bekymring, apati eller maktesløshet (Befring, 2007). En risikofaktor 
kan forstås som et faresignal for negativ utvikling (Damsgaard & Kokkersvold, 2011: 28). 
Risikofaktorer som kan spille en vesentlig rolle vil både ligge i individet selv samt utenfor. 
Risikofaktorene kan være medfødt, tillært eller erfart (Damsgaard & Kokkersvold, 2011; 
Ogden, 2009). Individuelle risikofaktorer kan komme til syne ved manglende selvregulering 
og vansker med regulering av temperament. Videre vil lav sosial kompetanse og manglende 
sosiale ferdigheter være elementer som kan føre til alvorlige atferdsproblemer (Damsgaard & 
Kokkersvold, 2011; Ogden, 2009). Faktorer som ligger utenfor individet kan identifiseres som 
miljømessige risikofaktorer, hvor dysfunksjonelt oppvekstmiljø samt hjemmeforhold vil stå 
sentralt (Ogden, 2009). Videre vil skolen også spille en viktig rolle når det kommer til 
miljømessige forhold, da dette er en arena hvor barn og ungdom bruker store deler av sin tid. 
Damsgaard og Kokkersvold (2011) identifiserer i sin bok ulike risiko- og beskytelsesfaktorer i 
skolen, hvor risikofaktorene som blir trukket fram omfatter følgende;  
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- Uklare regler og inkonsekvent regelhåndhevelse  
- Uklare forventinger til og lite oppmuntring av prososial atferd.  
- Dårlig klasseledelse (reaktiv, autoritær, ettergivende eller forsømmende).  
-  Negative og konfliktfylte relasjoner mellom lærer og elev.  
- Dårlig klassemiljø (lite samhold, støtte, mange konflikter, konkurranse).   
- Lite variert og elevengasjerende undervising.  
-  Mangel på skoleomfattende policy og strategier for forbygging av problematferd og 
fremming av sosial kompetanse. 
- Segregert opplæringstilbud i grupper for atferdsvanskelige elever. (Damsgaard og 
Kokkersvold, 2011: 33).  
Det rettighetsfestede opplæringsløpet kan for noen oppleves mer som en byrde enn et 
privilegium (Damsgaard & Kokkersvold, 2011; Befring, 2007). Å oppleve nederlag i skolen 
gang etter gang vil for mange oppleves demotiverende, og mestringsfølelsen vil trolig falle til 
det minimale. Dårlige følelser ovenfor skolen kan få grobunn og ambisjonsnivået vil trolig 
ikke være høyt. Dersom en elev får mye negativ oppmerksomhet og stemples som 
problematisk av både lærere og medelever kan dette føre til at en ikke føler noen tilhørighet til 
skolen, og dernest søker seg til kompatible jevnaldrende. Hva elever både gjør o g ikke gjør vil 
føre med seg konsekvenser, da både i den daværende situasjonen, men også for framtiden. Et 
liv og et luftslott bygget opp av fantasi kan føles rikt, men bærer sjelden med seg realisme og 
har lite løftesrike framtidsvilkår på sikt. Dersom skolens policy føres med lav takhøyde og lite 
rom for mangfold vil dette i seg selv utgjøre en risiko. Befring (2007) påpeker at oppvekst vil 
være et ansvarsområde som omfavner instanser på alle samfunnsnivå. Sektoriseringen som 
har vokst fram i samfunnet har ført til at opplæring og utdanning i økende grad blir betraktet 
som skolen ansvarsområde, mens ansvaret for hjem, fritid, og arbeid blir skjøvet under en 
stol. Dette kan gi lite rom for utfoldelse og variasjon i skolen, og kan medføre at de elever 
som er utsatt for mange nederlag står uten gode alternativer og at læringsprosessen skolen 
skal bidra med blir avstumpet.  
2.7.2 Skolen som beskyttende faktor  
Beskyttende faktorer vil omhandle kjennetegn ved barn, ungdom og deres miljø som 
motvirker eller nøytralisere den negative effekten av risikofaktorer (Ogden, 2009: 87).  
Skolen kan fungere som et beskyttelses nett for elevene, dersom skolens policy har en tydelig 
 26 
 
struktur og at både ansatte samt elever jobber mot et felles mål. Dette vil trolig kreve en evne 
til å være i forkant av problemer for å kunne unngå at konflikter oppstår. Ved å utvise respekt 
ovenfor elevene, uansett utvist atferd, kan bidra til at negative mønstre dempes - hvilket kan 
gi grobunn for vekst av sosial kompetanse og gi elevene alternativer til de vanlige 
reaksjonsmønstrene. Å møte elevene med respekt vil blant annet innebære å unngå krenkende 
språkbruk, utvise stigmatiserende holdninger og å utlevere skyld når problemer oppstår 
(Damsgaard & Kokkersvold, 2011). Respekt vil også være å kunne vise forståelse for både 
handling og person, hvor uakseptabel atferd også vil inngå. Befring (2007) henviser til 
Rogers, og omtaler en vilkårsløs positiv tilbakemelding uansett hva eleven måtte gjøre. 
Dersom en elev viser negativ atferd vil det være viktig å kunne skille mellom selve 
handlingen og personen som utfører den. Den vilkårsløse verdsetningen kan betraktes som en 
nøkkelfaktor i barn og unges oppvekst. Damsgaard og Kokkersvold (2011) identifiserer 
følgende beskyttelsesfaktorer i skolen som trolig vil være av betydning; 
- Et fåtall klare fellesregler og regelhåndhevelse.  
- Tydelige forventinger og hyppig oppmuntring av prososial atferd.  
- Autoritativ klasseledelse (proaktiv, støttende, relasjonsorientert, tydelig, konsekvent).  
- Positive relasjoner til en lærer.  
- Skoleomfattende policy og handlingsplan for forbygging/takling av problematferd og 
fremme sosial kompetanse. (Damsgaard & Kokkersvold, 2011: 33).  
Videre kan beskyttende faktorer innebære å hjelpe elevene til å utvikle gode kognitive 
ferdigheter, evne til å danne en framtidsrettet plan for sitt liv, samt å ha minst en signifikant 
annen som kan bidra med positive tilbakemeldinger, veiledning og ikke minst noen man kan 
snakke med ved behov. At elevene må ta ansvar for egen læring er ikke ensbetydende med å 
kaste dem til ulvene. For at elevene skal kunne være aktører i eget liv og ta ansvar for egen 
læring trengs det et støttende læringsmiljø, medmenneskelighet og verdsetning av ulikheter i 
mennesker.  Skolen kan betraktes som en arena hvor mye positivt kan få framvekst. 
Forbyggende arbeid som omfatter tiltak som har til hensikt å ruste elevene til å mestre 
prestasjonskrav, samt å takle motgang og stress vil trolig ha en gjennomslagskraft i arbeid for 
at beskyttende faktorer skal komme tydelig til syne (Ogden, 2009). Dette vil trolig kreve en 
solid plan, refleksjon samt evaluering fra skolens side. Samtidig må vi være forsiktige med å 
trekke skolens ansvarsområde for langt. Skolen skal ikke ta ansvar alene for problemer den 
ikke er årsaken til, heller ikke problemer den ikke har muligheter til å håndtere alene. Det 
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skolen der i mot skal ta ansvar for er å tilrettelegge for et tett samarbeid mellom hjem og 
skole, samt å søke hjelp, råd eller melde i fra til andre instanser som kan være bidragsgivere 
med sine fagkunnskaper på området.   
2.7.3 Frafall i skolen  
Markussen (2011) viser til internasjonale komparative studer, hvor det går fram at 20-40 % av 
elever ikke klarer å gjennomføre opplæringsløpet og dropper ut av skolen. Definisjonen av 
frafall vil si at en elev etter fem har gått mindre enn tre år på skolen og ikke lenger er i 
videregående (Markussen, 2011, s. 11). I de internasjonale komparative studiene identifiseres 
det ulike årsaksforhold som synes å være medvirkede til at ungdom faller i fra den 
videregående opplæringen;  
Sosial bakgrunn: foreldre har lav utdanning, er uten jobb, foreldre bor ikke sammen, foreldre 
engasjerer seg ikke i barnets skolegang eller betrakter den ikke som viktig, foreldre utøver 
autoritær, reaktiv, ettergivende eller forsømmende foreldrestil.                                     
Tidligere skoleprestasjoner: Den tidligere skolekarrieren i den obligatoriske skolen vil trolig 
ha mye å si for prestasjonen i den videregående skolen. Dersom e leven ikke har tilegnet seg 
dugelig kunnskap og ferdigheter kan det bli tungt å følge den videregående opplæringen. 
Faglig og sosialt engasjement og identifikasjon med skolen: Sannsynligheten for å bestå den 
videregående opplæringen reduseres med økende fravær, utvist atferdsproblematikk, og når 
elever gruer seg til å gå på skolen. Dersom eleven ikke har noe videre utdanningsønske, ikke 
engasjerer seg i skolearbeidet eller ikke identifiserer seg med skolen som arena vil 
sannsyneligheten for frafall være tilstede.                                                                               
Den konteksten utdanningen foregår innenfor: Det synes å være av betydning hvilken 
kontekst opplæringen finner sted innenfor. Med kontekst menes her fylke, lokalsamfunn, 
utdanningsprogram og klasse.  
Funnene Markussen (2011) rapporterer om sammenfaller i stor grad med de identifiserte 
funnene i Hernes (2010) undersøkelse. Utdanningsforbundet (2013) samt Hernes (2010) 
uttaler at det synes å være en sammenheng mellom frafall i skolen og sosial ekskludering, 
dårlig helse, kriminalitet samt dårlige materielle levekår. I Barne-, likestillings- og 
inkluderingsdepartementets (2010) eksempelsamling var hensikten å fange opp de elevene 
som droppet ut av skolen eller sto uten arbeid. I undersøkelsen går det fram at de elevene som 
falt i fra skolen hadde lav motivasjon for skolearbeid, en rekke nederlagsopplevelser i skolen, 
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uoverensstemmelse med lærere, behov for en ustressende hverdag – hvilket skolen ikke 
opplevdes som, rus, samt psykiske vansker. Dette kan ses i sammenheng med at fullført 
videregående opplæring ofte betraktes som et minimum for en vei inn i arbeidslivet, samt 
karriere (Utdanningsforbudet, 2013; Hernes, 2010). Frafall i den videregående skolen er ikke 
et nytt problem, men virker å ha blitt mer synlig etter at retten til videregående opplæring ble 
stadfestet. Frafall i den videregående skolen omfatter en tredjedel av hvert elevkull, og de 
samfunnsmessige kostnadene for hvert årskull er estimert til å ligge på 5 milliarder kroner 
(Hernes, 2010). De færreste ønsker å oppholde seg på et sted hvor man ikke føler seg 
velkommen, ikke makter å engasjere seg i det som blir gjort samt en fraværende 
mestringsfølelse. Sett i det store bildet ender altså både samfunn og individ opp som taperne 
ved frafall i skolen.  
Frafall i skolen har ikke én løsning, og årsaksforholdene til frafall er sammensatte. Mange 
tiltak har blitt prøvd, men grad av både bruk og effekt har vært varierende. Noen tiltak ser dog 
ut å gi høyere grad av effekt enn andre, så problemet synes ikke å være at vi ikke vet hva vi 
kan gjøre. En faktor ser derimot ut til å være at hjelpen ikke er nok spredd og tas ikke i bruk 
gjennom hele utdanningssystemet (Hernes, 2010). For å kunne redusere frafall i den 
videregående skolen må det trolig implementeres tiltak tidlig i utdanningsløpet. Lærere synes 
å spille en betydelig rolle for elevenes utvikling på alle nivåer, og kan for noen elever fungere 
som den signifikante andre (Utdanningsforbudet, 2013; Mead, 1967). Dette kan være spesielt 
viktig dersom en elev vokser opp under ugunstige hjemmeforhold og nærmiljø. Det kan på 
sett og vis være slik at de som får minst hjemmefra har mest å tape på at skolen svikter. 
Læreren kan dog ikke ta støyen alene for at elever dropper ut av skolen. Et viktig stikkord vil 
være oppfølgning. Bidraget bør da komme fra alle involverte parter; elever, lærere, foreldre, 
skoleledelse, lærerorganisasjoner samt myndigheter på alle nivåer. For alle elever, lærere, 
klasser, trinn, skoler, kommuner, fylker og land vil spørsmålene da være: Hvor er eleven på 
vei, hvor langt er eleven kommet? Henger noen etter i noe, og hva må til for å få dem fram? 
Eller som det heter i den Generelle del av læreplanen: Et mål er noe en arbeider mot og noe en 
kan vite om en nærmer seg eller ikke. Da må målene formuleres og man må sørge for a vite 
hvor man er (Hernes, 2010: 36).  
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2.8 En ny start – skolen i fengselet  
Pedagogikk innenfor straffesystemet er ikke et nytt fenomen - den har vært tilstedeværende i 
flere hundre år (Langelid, 2012). Formålet kan dog sies å ha skiftet kurs, hvor 
argumentasjonen for, samt innholdet i pedagogikken har skiftet retning. Et betydningsfullt 
prinsipp og tanke vil mulig falle på disiplinering, hvorav hovedtrekkene kan synes å være at 
de innsatte via arbeid, undervisning og sjelesorg skal kunne tilpasse og innordne seg i 
samfunnet (ibid). Alle har rett og plikt til grunnskoleopplæring, samt at alle som har fullført 
grunnskolen har rett til et treårig videregående opplæringsløp – hvilket også gjør seg 
gjeldende for straffedømte. Under Opplæringsloven (1998) §4A-1, §4A-2, samt §4A-3 vil vi 
finne voksnes rett til grunnskoleopplæring, videregående opplæring, samt spesialundervisning 
beskrevet. Opplæringsloven (1998), hvor retten til opplæring er stadfestet gjelder for skolen 
både i og utenfor fengselet. I Læreplan for kunnskapsløftet 06 (1993), generell del, blir 
følgende uttalt;  
Målet for opplæringa er å ruste barn, unge og vaksne til å møte livsens oppgåver og 
meistre utfordringar saman med andre. Ho skal gi kvar elev kompetanse til å ta hand 
om seg sjølv og sitt liv, og samtidig overskott og vilje til å vere andre til hjelp.  
Breilid og Møller Sørensen (2012, s. 629) henviser til opplæringsplanen, og beskriver 
kompetanse som evne til å møte komplekse utfordringer. Det er oppgavene og kravene 
individet, virksomheten eller samfunnet står ovenfor, som vil være avgjørende for hvilken 
kompetanse som kreves. Kompetanse er forstått som hva man gjør og får til i møte med 
utfordringer. I den forstand kan kompetanse til å skjøte seg selv og sitt liv gjøre seg gjeldene 
for straffedømte, da det i utgangspunktet er en grunn til at de har sonet en dom. Det vil 
dermed ikke si at de ikke er i stand til å ta vare på seg selv, men opplæring kan mulig bidra til 
at denne kompetansen tar en annen dreining – vekk fra kriminell beskjeftigelse.  Videre vil 
det være fylkeskommunen som har det faglige og administrative ansvaret for 
opplæringsvirksomheten innenfor kriminalomsorgen. Straffegjennomføringsloven (2002) har 
klar tale, og utrykker at alle innsatte har aktivitetsplikt under soningsperioden. Innholdet i 
aktivitetsplikten blir beskrevet som arbeid, samfunnsnyttig tjeneste, opplæring og program. 
Program forstår her som tiltak i kriminalomsorgen rette t mot ferdighetstrening og samtaler, 
undervisning, samt eksempelvis tiltaksprogram retter mot stress og sinne mestring. Andre 
tiltak som kan vurderes som egnet for å motvirke ny kriminalitet vil også inngå. Med dette ser 
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vi at Opplæringsloven (1998), samt Straffegjennomføringsloven (2002) legger et grunnlag for 
at innsattes borgerlige og sivile rettigheter klargjøres. Dette krever følgelig et samarbeid på 
tvers av etater.  
Etter over førti år med fengselsundervisning i skoleverkets regi har opplæringsvirkso mheten 
fått en sentral plass i fengslene (Langelid, 2012: 706). Alle fengslene skal per dags dato ha et 
etablert skoletilbud, og det har blitt vist en kraftig økning i antall elever. I 2011 var det 8000 
innsatte som hadde hatt eller påbegynt en form for opplæring. Langelid og Manger (2005) 
påpeker at allmennfaglig studieretning er billigere sammenlignet med yrkesfaglig, men setter 
allikevel spørsmålstegn ved at allmenne fag utgjør 55 % av elevplassene i 
fengselsundervisingen. Dette til tross for at det er tale om en elevgruppe som har møtt mange 
nederlag i opplæringssammenheng fra tidligere skolegang. Yrkesfaglige studieretninger ser ut 
til å være etterspurt, og det heter seg at det nå arbeides for å bedre tilbudet retter mot den 
yrkesfaglige opplæringen (Utdanningsforbundet, 2014). Snarest mulig etter innsettelse skal 
det dannes en oversikt over vedkommendes ønsker og behov for opplæring, og skolen i 
fengselet skal så langt som mulig etterleve de uttrykte ønskene (Kriminalomsorgen, 2014). I 
en kartlegging av innsatte i norske fengsler indikeres det at innsatte selv uttrykker ønske å 
være delaktig i opplæringen i fengselet og anser utdanning som en avgjørende faktor for å 
kunne endre samt mestre framtiden (Langelid, 2012). Det vil derfor være viktig at både skole 
samt kriminalomsorg evner å følge opp den positive holdningen vist fra de straffedømte. 
Motivasjonen for utdannelse inne i fengslet, og hvordan dette ønske blir møtt vil trolig ha 
betydning for motivasjon og ønske om fortsettelse av utdannelse etter endt soning. 
Opplæringstilbudet gitt i fengsel bør tilpasses samt differensieres i tråd med den enkeltes 
behov samt lengde av soningstiden. Dette vil trolig kunne foregå noe ulikt. I fengsler med lav 
grad av sikkerhet vil være større mulighet for innsatte å nytte seg av frigang og da kunne ta 
del i opplæringstilbudene som blir gitt i lokalsamfunnet (ibid). En slik ordning kan bidra til å 
normalisere, samt lette overgangen fra fengsel til samfunn. I fengsler med høy grad av 
sikkerhet vil denne muligheten trolig ikke være like gjennomførbar. Forberedelse og 
tilrettelegging for fortsettelse av den påbegynte opplæringen vil da kunne være ekstra viktig – 
dette i tråd med overordnet prinsipp om at undervisingen som er påbegynt i fengselet skal 
følges opp av den ordinære skolevirksomheten i samfunnet (Kriminalomsorgen, 2014).   
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2.9 Motivasjon – en sentral faktor  
Motivasjon kan betegnes som en indre tilstand som forårsaker, styrer og opprettholder atferd 
(Woolfolk, 2007; Glynn, Aultman & Owens, 2005). Ens motivasjon vil trolig spille en 
fundamental rolle i all læring. Hvilke faktorer som aktiverer ens atferd kan være knyttet 
interne faktorer i mennesket som interesse, behov og nysgjerrighet, men også eksterne 
faktorer som frykt, sosialt press, straff eller forventinger. Motivasjon vil således være noe vi 
alle erfarer når vi så inderlig har lyst på noe, eller ønsker å utføre en aktivitet (Manger, 
Eikeland, Buanes Roth & Asbjørnsen, 2012). I forklaringen av motivasjon har det blitt lagt 
vekt på personlighetstrekk og individuelle kjennetegn, samt motivasjon som en tilstand. 
(Woolfolk, 2007). Ut i fra dette vil motivasjon være basert på både personlighetstrekk og 
tilstand. En aktivitet kan bli utført fordi interessen er til stede, men også fordi aktiviteten 
oppfattes som en nødvendighet. Det skilles gjerne mellom indre og ytre motivasjon. Den 
indre motivasjonen styres gjerne av personlig interesse og ønske om utvikling. Det vil derfor 
ikke være nødvendig med noen form for belønning, fordi aktiviteten i seg selv er gevinsten. 
Den ytre motivasjonen vil der i mot gjerne ha ankerfeste i belønningen aktiviteten vil gi oss, 
og ikke aktiviteten i seg selv (Woolfolk, 2007). Forklaringen på motivasjonen vil altså ligge i 
eller utenfor oss selv. Manger et al. (2012) viser til Reeves (2005) målorientering, hvilket kan 
ses som sentralt i forståelse av motivasjon sett opp i mot skolearbeid. Reeve (2005) 
identifiserer to ulike typer målorienteringer, prestasjonsmål og mestringsmål. Prestasjonsmål 
vil innebære et ønske om å gjøre det bra, og dermed oppnå en positiv vurdering av egen 
kompetanse sammenlignet med andres. Elever som benytter denne typen målorientering vil 
ofte være opptatt av å utføre en oppgave like bra eller bedre enn andre elever, og kan dermed 
bli frustrert dersom resultatet ikke står til forventingene. Ved en mestringsorientert tilnærming 
vil man forsøke å utvikle eller forbedre ens egen kompetanse, og fokuset vil trolig ligge på 
hva eleven selv har lært. Eleven vil sannsynligvis ikke la seg skremme av eventuelle feil, men 
anser dette som nyttig informasjon for sin videre utvikling. Prestasjonsmål og mestringsmål 
vil nødvendigvis ikke være motpoler, da eleven kan oppleve at begge målorienteringene kan 
spille en vesentlig rolle i et eller flere fag. 
Motivasjon er således et komplekst begrep og kan ikke enkelt forklares, kanskje heller ikke 
fullt ut forstås. Ens motivasjon vil trolig ikke være konstant, og ulike mennesker vil være 
motivert til ulike aktiviteter. Sannsynligheten for at man har vært styrt av både indre og ytre 
motivasjon i ulike sammenhenger kan tenkes å være stor. I denne sammenheng vil det være 
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interessant å få innblikk i hva innsatte selv anser som sine motiv for å ta utdannelse. Dette 
fordi motivasjonen for skolefaglig arbeid trolig vil spille en vesentlig rolle for motivasjonen 
for videreutvikling etter løslatelse. 
2.9.1 Motivasjon for utdanning blant innsatte  
Manger, Eikeland, Buanes Roth og Asbjørnsen foretok i 2004, 2006, 2009 samt 2012 en 
landsomfattende undersøkelse i alle norske fengsler. Hensikten med undersøkelsen var å 
undersøke innsattes motiv for utdannelse. De innsatte ble presentert for femten grunner til å ta 
utdannelse, og skulle deretter krysse av for hvor viktig hver grunn var. Gjennomsnittsalderen 
for informantene i undersøkelsen foretatt i 2012 var 36 år. I utvalget var det en 
overrepresentasjon av menn (94 prosent), men det ble ikke funnet noen signifikant forskjell 
mellom kjønnene vedrørende motiv for utdannelse. Det viste seg at ulike aldersgrupper har 
noe ulikt motiv for å ta utdannelse. De yngste syntes å være mest opptatt av grunner bundet til 
å ta eksamen, forbedre karakterer samt å få arbeid etter endt soning. Respondentene med 
høyere utdannelse så ut til å være mer opptatt av å bruke soningstiden til noe fornuftig samt 
tilegnelse av faglig kunnskap. I undersøkelsen foretatt i 2012 viste det seg at de innsatte med 
lærevansker gir sterkere uttrykk for at en viktig grunn til å ta utdanning er å få større tro på 
seg selv, samt at de så en verdi i å bli oppfordret til å ta utdannelse.  
Faktoranalysen av undersøkelsen i 2012 resulterte i tre motivkategorier; endring og mestring 
av framtiden, sosiale og situasjonsprega grunner og kompetansebygging. Under kategorien 
endring og mestring av framtiden inngikk det delmotiv som å mestre tilværelsen etter soning, 
å unngå lovbrudd etter soning og lettere få jobb. Kategorien sosiale og situasjonsprega 
grunner innebar at man tok utdannelse fordi andre gjør det, for å lette soningen eller fordi det 
var bedre enn å arbeide i fengselet. Kategorien kompetansebygging omhandlet tilfredsstillelse 
av egen lærelyst. I undersøkelsen foretatt i 2012 var det endring og mestring av framtiden som 
synes å være den mest framtredene grunnen til å ta utdannelse. Resultatet samsvarte med 
funnene i de tidligere undersøkelsene, hvor det indikeres at det er et stort ønske blant innsatte 
i norske fengsler om å ta utdannelse. Grunnen synes å være å lettere kunne få seg jobb, 
hvilket kan betraktes som avgjørende for både endring og mestring av framtiden i dagens 
kunnskapssamfunn.  
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2.10 Å sikte mot stjernene – Oppfølgningsklassen  
Løslatelsestidspunkter for innsatte følger ikke den vanlige skoleruten. I noen tilfeller vil dette 
altså kunne bety at innsatte ikke har fullført sitt påbegynte opplæringsløp ved løslatelse. 
Skaalvik og Stenbys sto bak den første omfattende forskingen rundt tematikken undervising i 
fengsel, hvilket resulterte i rapporten ”Skole bak murene” i 1981. Forskningen kan se ut til å 
ha banet vei for en større forståelse av betydningen av oppfølgning rundt skole for innsatte, og 
kan trolig betraktes som en premisseleverandør for etableringen av oppfølingsklasser 
(Langelid & Manger, 2005). Oppfølingsklassene tilbyr opplæring i tiden etter endt 
fengselsopphold, og det finnes i alt ti oppfølingsklasser i Norge. Klassene er underlagt 
skoleverket, hvor hensiktet er å lette overgangen til det ordinære opplæringssystemet 
(Kunnskapsdepartementet, 2005). Det faglige tilbud utgjør i hovedsak grunnskoleopplæring 
og allmenne fag på videregående nivå. Tilbudet kan vurderes til å være noe snevert, og vil 
mulig ikke vekke interesse hos alle. I oppfølgingsklassen mine informanter er elever i, har det 
imidlertid blir opprettet én yrkesfaglig linje.  
I løpet av 2003 var det 712 løslatelser som medførte en stopp i opplæringen de innsatte tok 
del i. Ved 31 av tilfellene fortsatte opplæringen ved en oppfølgingsklasse, og kun 25 
rapporterte om fortsettelse av opplæring i ordinær videregående skole. Dette indikerer et stort 
frafall i opplæringsløpet etter løslatelse (Kunnskapsdepartimentet, 2005; Statistisk 
sentralbyrå, 2009). Løslatelsesfasen er som kjent en sensitiv periode, hvor overgangen fra 
fengsel til samfunn kan bli tung for mange. Bosted, rus, økonomi og helse samt å komme inn i 
et stabilt sosialt felleskap kan føles problematisk (Langelid & Manger, 2005). Det er tenkelig 
at øvrige bekymringer kan ta fokuset og prioriteringer vekk fra arbeidet mot å fullføre den 
videregående skolen. Skolen inne i fengselet har fått et oppblomstrende fokus, men det kan se 
ut som om politikere og byråkrater har lagt manglende vekt på oppfølgningsarbeidet etter 
løslatelse. Enkeltpersoner i skoleverket samt Kriminalomsorg i frihet ser ut til å måtte dra 
mye av lasset alene for at elevene i oppfølgingsklassene skal kunne få den oppfølgningen og 
støtten som er nødvendig. Inkludering kan betegnes som et nisjebegrep i den ordinære 
skoledebatten, og spesialskoler så ikke lengre dagens lys fra 1970-årene og utover (ibid). Med 
dette i mente kan det betraktes som noe selvmotsigende at tidligere innsatte blir plassert i 
egne oppfølingsklasser etter endt soning. Bidrar dette til segregering eller føler elevene seg 
tryggere i en klasse hvor mulig bortforklaring av en lang oppholdsperiode fra skolen ikke vil 
føles nødvendig?  Oppfølgingsklassene vil utgjøre en liten elevgruppe, hvor det trolig vil være 
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lettere for hver enkelt lærer å følge opp, samt bistå elevene ved behov. Elevene som deltar i 
oppfølgingsklassene utgjør en sårbar gruppe, hvor følelsen av trygghet og tett oppfølgning vil 
være nødvendig og ønskelig.  
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3. Metode  
I det dette kapittelet ønsker jeg å presentere mine valg av metodisk framgangsmåte for å 
kunne belyse min problemstilling. Videre ønsker jeg å nevne momenter ved gjennomføringen 
av undersøkelsen samt validitet og reliabilitet i forhold til dette. Mine etiske refleksjoner rettet 
mot valg jeg har tatt i prosessen og rundt informantene jeg har fått tilgang på vil også bli 
omtalt.  
3.1 Kvalitativ forskning  
 ”The allure of qualitative research is that it enables you to conduct in-depth studies about a 
broad array of topics, including your favorites, in plain and everyday terms”                     
(Yin, 2011, s. 6).  
Det kan trekkes fram fem sentrale elementer ved kvalitativ forskning; å studere meningen 
med menneskers liv under virkelige omstendigheter, presentere menneskene som inngår i 
studiet sine perspektiv, identifisere de kontekstuelle forholdene som kan influere menneskers 
liv, bidra til innsikt i eksisterende eller fremvoksende konsepter som kan være tjenelig til å 
forklare menneskers sosiale atferd og å benytte seg av ulike kilder i stede for kun én (Yin, 
2011). Dette gjør kvalitativ forskning til ytterst relevant i spesialpedagogisk sammenheng, da 
formålet vil være å søke etter forståelse av fenomener som er knyttet til individer og 
situasjoner i deres virkelighet (Dalen, 2011). Innsikt i menneskers holdninger og intensjoner 
kan også betraktes som sentrale i forsøke på å danne en helhetlig forståelse for den 
individuelle livsverden. Kvalitativ forskning er ofte forankret i en fenomenologisk forståelse, 
hvor det er ønskelig å studere mennesket ut i fra hvordan de personlig opplever verden. Dette 
forutsetter direkte og personlig kontakt med mennesker i deres eget miljø, nærhet, og at 
forskeren da må forsøke å være empatisk nøytral for å kunne reflektere over informasjonen 
som blir gitt (Vedeler, 2009; Yin, 2011).  
Jeg ønsker i denne studien å belyse mine informanters historier, og søke å forstå hvorfor de 
har valgt å delta i opplæring. For å kunne få innsikt i dette var det nødvendig å stille 
personlige spørsmål knyttet til både tidligere samt nåværende situasjon. For å kunne forstå må 
man også ha kjennskap til utenforliggende faktorer som kan påvirke deres skolegang, hvilket 
gjør det til et sensitivt tema. Jeg valgte da å benytte meg av et semistrukturert intervju, fordi 
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dette kan gi rom for en dypere innsikt i informantenes opplevelser, erfaringer og følelser 
(Dalen, 2011).  
3.1.1 Hermeneutikk  
Hermeneutikk kan beskrives som «læren om tolkning», hvor det sentrale vil være å fortolke 
utsagn på et dypere plan enn det som umiddelbart blir oppfattet (Dalen, 2011). 
Hermeneutikken har et langt historisk perspektiv som virksomhet og som metodelære 
innenfor en rekke disipliner (Wormnæs, 2005). Videre kan hermeneutikken anses for å være 
vitenskapelig fundamental innenfor kvalitativ forskning, da hovedvekten vil ligge på 
forståelse og fortolkning. Innenfor hermeneutikken søkes det etter en forståelse av 
menneskelige fenomener ved å skape et bilde av hvordan ulike deler av et fenomen er knyttet 
til hverandre og danner en helhet. Mennesker er tenkende vesener, og de fleste mennesker 
tenker trolig ulikt. Våre tanker og oppfatninger vil mulig bli farget av blant annet tidligere 
erfaringer, våre prinsipielle synspunkter samt hvordan vi trekker slutninger (Kvernbekk, 
2002; Dalen, 2011). Mennesker tolker altså verden ut i fra seg selv, og sin subjektive 
forståelse av den. Det kan derfor anses som praktisk umulig å resonnere seg fram til en 
objektiv virkelighet (Gall, Gall & Borg, 2007). Ens forforståelse vil inneha to elementer; 
grunnlaget for å kunne forstå, samtidig forhindring i å forstå. Ved regelmessig veksling 
mellom ens egen forforståelse og fenomenet som skal forstås kan det dannes en helhetlig 
forståelse. Denne tolkningsprosessen mellom forståelser kan refereres til som den 
hermeneutiske sirkel (Fay, 1996; Gall, Gall & Borg, 2007; Yin, 2011). Vår forforståelse vil 
ikke kun gjøre seg gjeldende i form av fenomenet i seg selv, men hvordan vi møter det med 
vår individuelle forventing, begripelse og teoretiske forståelse (Kvernbekk, 2002). Ut i fra et 
hermeneutisk ståsted vil man ikke betrakte observerte og oppfattede fakta som absolutte, og 
fortolkningsprosessen vil derfor være av verdi fordi den kan hjelpe oss til å få en helhetlig 
forståelse.  Ut i fra dette anser jeg hermeneutikken som sentral, da formålet med studien vil 
basere seg på å forsøke og danne forståelse rundt informantenes subjektive virkelighet.  
Jeg har i denne studien forsøk å veksle mellom teori og empiri for å kunne se sammenhenger 
og komme frem til mulige forklaringer av funnene. I denne prosessen har jeg benyttet meg av 
abduksjon, hvilket kan betraktes som en vekselvirkning mellom en deduktiv og induktiv 
framgangsmåte (Tangen, i Dalen, 2011). I sammenheng med denne studin vil en induktiv 
framgangsmåte innebære å innhente empirisk data uten et spesifikt teoretisk grunnlag. Det 
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deduktive vil ta utgangspunkt i teorien jeg har benyttet, som jeg senere så opp i mot det 
innsamlede datamateriale og analysen (Dalen, 2011). Abduksjonen åpner for muligheten til å 
se mulige forbindelser mellom informantenes subjektive oppfattelser og teorien jeg har lagt til 
grunne.  
3.1.2 Fenomenologi  
Gall, Gall og Borg (2007) beskriver fenomenologi som en studie av verden slik den framtrer 
for det enkelte individ når man sidesetter den rådende forståelsen av disse fenomenene og 
reviderer sin umiddelbare opplevelse av fenomener. Ut i fra dette kan det antas at 
fenomenologien appellerer til det kvalitative studiet, hvor målsetningen ofte vil være å skape 
en forståelse av hvordan mennesker konstruerer sin virkelighet. Videre henviser Gall, Gall og 
Borg (2007) til grunnleggeren av fenomenologien, Edmund Husserl. Hurssel uttalte at 
startpunktet for kunnskap er ens egne erfaringer med fenomenet, hvilket utgjør de ulike 
opplevelsene, oppfatningene og ideene som kommer til syne i bevisstheten når vi fokuserer 
oppmerksomhet mot et objekt. Dette vil kreve at forskeren så godt som mulig forsøker å sette 
seg inn i andres sted og den subjektive oppfattede virkeligheten. Aktørperspektivet vil dermed 
gjøre seg meget gjeldende, hvor man i en fenomenologisk analyse må forsøke å sette 
forståelsen for aktøren inn det teoretiske grunnlaget (Yin, 2011). Målet vil på ingen måte være 
å generalisere, men å framheve det unike ved hver enkelts opplevelse. Jeg ønsker derfor å 
benytte meg av en fenomenologisk framgangsmåte i denne studien, fordi hver enkelt historie 
og oppfattede virkelighet bærer med seg stor lærdom.  
3.2 Kvalitativt intervju  
”Vi spør og vi spør, og tallene svarer. Men ikke om fiolinene eller lykken mellom to armer”.                            
(Rolf Jacobsen i Dalen, 2011). 
Intervju er utbredt som data- innsamlingsmetode innenfor utdanningsvitenskapelig forskning. 
Dette for å kunne innhente data om fenomener som ikke vil være direkte observerbare; indre 
erfaringer, meninger, verdier og interesser (Gall, Gall & Borg, 2007). Dersom forskeren klarer 
å oppnå tillitt og fortrolighet hos sine informanter, kan dette muliggjøre at informasjon som 
informantene trolig ikke ville oppgitt ved enhver annen data- innsamlingsmetode framkommer 
(Gall, Gall & Borg, 2007; Yin, 2011). Videre kan det gi mulighet til å følge opp 
informantenes svar for å kunne få mer informasjon om nødvendig, og avklare vage uttalelser. 
Det kvalitative intervjuet kan på mange måter betraktes som en toveis interaksjon, og tar ofte 
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form som en samtale mellom to eller flere personer, samt at det er preget av et 
dagligdagsspråk. Mellommenneskelighet, sensitivitet, samt oppriktighet ovenfor informantene 
kan betraktes som ytterst nødvendig for at intervjuprosessen skal kunne oppleves som positivt 
for begge parter. Målet med denne intervjuformen vil langt på vei være å forstå informantene 
ut i fra deres egen situasjon, hvordan de betrakter sitt eget liv. erfaringer, samt kognitive 
prosesser (Brenner, 2006 i Yin, 2011). Dette vil kreve en intens lytting og en systematisk 
innsats for virkelig å høre og forstå hva informantene forteller deg. Med lytting menes her å 
høre betydningen av hva som blir sagt. Med dette ser vi at hensikten med det kvalitative 
intervjuet kan ses i sammenheng med det fundamentale i kvalitativ metode, hvilket vil være 
skildre en kompleks sosial verden ut i fra informantenes perspektiv.         
Til tross for mellommenneskelighet, sensitivitet og oppriktighet vil det være viktig å huske at 
et intervju ikke fullt ut kan sidestilles med en dagligdags samtale. Forskeren vil være den 
styrende part. Forskeren er den som stiller spørsmål, velger hvilke spørsmål som følges opp, 
bestemmer i stor grad tematikken og velger når samtalen er hensiktsmessig å avslutte (Kvale 
& Brinkmann, 2009). Intervjuet vil da ha et preg av enveisutspørring, hvor informanten er den 
svarende parten. På denne måten kan et intervju også betraktes som en instrumental dialog, da 
samtalen har et formål utover vennskap.  
Jeg har valgt å benytte meg av en semistrukturert intervjuguide. Et semistrukturert intervju 
åpner for mulighetene til å ha noen forhåndsbestemte temaer forskeren og informanten 
samtaler om, men spørsmålene som på forhånd er utformet trenger ikke å følges slavisk 
(Dalen, 2011; Bjørndal, 2010). Jeg så dette som nødvendig for å kunne holde samtaletemaet i 
tråd med problemstilling og forskerspørsmål. Jeg ønsket samtidig å ha muligheten åpen for at 
informantene fritt kunne uttale seg, at jeg kunne tilpasse intervjuet til den enkeltes uttalelser 
og oppfatninger, samt supplere med oppfølgningsspørmål der det føltes nødvendig. Tanken 
var også å forsøke å minimerte faren for at intervjuet skulle oppleves som statisk eller et 
forhør.  
3.3 Intervjuguiden  
Intervjuguiden omfattet sentrale temaer og spørsmål som skulle dekke viktige områdene 
studien har til hensikt å belyse (Dalen, 2011; Gall, Gall & Borg, 2007). I tråd med 
problemstillingen og i samsvar med avgrensning og presisering av problemstilling i (skriv 
tall), var spørsmålene sentrert rundt tidligere opplevelse samt nåværende skolesituasjon, 
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sosiale aspekter samt motivasjonsfaktorer knyttet til skolegang. Intervjuguiden ble bearbeidet 
etter lesing av litteratur og forskning på feltet, samt refleksjon sammen med min veileder. Ut i 
fra dette var ønsket å forsøke å kartlegge informantenes opplevelse av opplæring før og nå, og 
å se dette i sammenheng med deres tidligere involvering i kriminell aktivitet og valget om å ta 
avstand fra dette. I utarbeidelsen av intervjuguiden forsøkte jeg å benytte meg av 
traktprinsippet, hvor spørsmål som ligger i randsonen først ble stilt. Dette for at informantene 
forhåpentligvis skulle føle seg mer avslappet. Etter hvert ble spørsmålene mer fokusert rundt 
de sentrale temaene, og mot slutten omhandlet spørsmålene framtidsrettede generelle forhold 
(Dalen, 2011). Spørsmålene var også oppstilt i en kronologisk rekkefølge, fra tidligere 
opplæringsløp til nåværende, og til slutt tanker rundt framtiden. Dette for å få en helhet i 
samtalen med informantene, og en kontinuitet rundt de forhåndsbestemte temaene.  
3.4 Utvalget og utvalgskriterier  
Befring (2007) uttaler at et utvalg kan beskrives som en populasjon i miniatyr. I dette studiet 
kunne populasjonen vært alle elever i oppfølgingsklasser i Norge. En populasjon på en slik 
størrelse hadde vært alt for omfattende for denne type studie. Et utvalg er derimot et utsnitt av 
populasjonen. Dette krever en relevant utvelging av representative informanter. Denne studien 
intenderer på ingen måte å generalisere funnene som framkom i analysen, da studien er 
fenomenologisk fundert. Det vil altså være informantenes subjektive oppfatning av deres egen 
livsverden som står sentralt.   
Min veileder, Erling Kokkersvold, hadde kjennskap til rådgiveren ved oppfølgingsklassen. 
Det var på denne måten kontakten mellom oppfølgingsklassen og meg ble etablert. Min 
veileder tok kontakt med rådgiveren, ga et kort innblikk i studien og etterspurte muligheten 
for eventuelle informanter. Rådgiveren samtalte med rektor ved skolen, som stilte seg positiv. 
Jeg sendte så inn et skriftlig brev til rektor hvor informasjon knyttet til studien ble gitt. Rektor 
samtykket i at informantene kunne, dersom de ønsket det, delta i studien. Jeg besøkte så 
rådgiveren for å gi innblikk i studiens formål, samt gjennomgåelse av utvalgskriterier. På 
bakgrunn av den informasjonen jeg ga spurte rådgiver de aktuelle informantene om de kunne 
tenke seg å delta på et intervju, og leverte ut informasjonsskrivet jeg hadde skrevet til 
informantene. Framvisning av godkjennelse fra NSD ble gitt til ledelsen av skolen før 
intervjuene. Skriftlig samtykke til deltagelse fra informantene ble innhentet.  
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Utvalget som ble benyttet i denne studien vil falle under kategorien formålstjenelig (Befring, 
2007). Ved et formålstjenelig utvalg vil det legges vurderende prinsipper til grunn for 
utvelgingen. Tilgangen på mine informanter var basert på vurderinger gjort av rådgiver ved 
oppfølgningsklassen, da med hensyn til utvalgskriteriene jeg hadde lagt til grunn. Skjønn og 
praktiske årsaker kan altså anses som tungtveiende årsaker for utvalget i denne studien. Dalen 
(2011) framhever muligheten for å fange opp mangfold og nyanser ved bruk av mer enn én 
informant, hvilket jeg ønsker å gjøre for å kunne belyse min problemstilling. I utgangspunktet 
var det syv informanter som hadde takket ja til å delta i studien. Den ene informanten valgte å 
trekke seg grunnet personlige belastinger i livet på daværende tidspunkt. En annen informant 
dukket aldri opp til avtalen. Intervjuene som ble gjennomført var da med fem nåværende og 
tidligere elever i oppfølgingsklassen. Kriteriene for utvalget var noe begrenset, da det er tale 
om en liten gruppe mennesker som befinner seg i den aktuelle situasjonen. Hvilket gjør at det 
ikke er så mange som er aktuelle. Kriminalitet og opplæring er hovedtrekkene ved studiens 
formål, og kriteriene jeg satte var følgende; Informanten må ha sonet en ubetinget dom og 
delta eller tidligere deltatt ved tilbudet i oppfølgningsklassen. Til tross for mine snevre 
kriterier føler jeg at jeg har vært heldig med det endelige utvalget. Det viste seg å være store 
variasjoner innenfor fenomenet som studien omhandler, og informantene avspeilet ulike 
dimensjoner innenfor tematikken.   
3.4.1 Presentasjon av informantene  
I presentasjonen av informantene ønsker jeg å fatte meg i korthet. Dette for å beskytte deres 
anonymitet. Informantene utgjør en liten gruppe individer som står i fare for å bli gjenkjent 
dersom dyptgående informasjon blir utgitt. Informantene utgjør personer som på nåværende 
tidspunkt, eller tidligere har vært elev ved en av Norges ti oppfølgningsklasser. Informantene 
har tidligere sonet én eller flere ubetingede dommer, men ingen er under straffegjennomføring 
på nåværende tidspunkt. Informantenes navn er fiktive. Dette for å ivareta deres anonymitet 
og av etiske hensyn.  
Informant 1: Marcus. 28 år. Mann. Droppet ut av videregående skole. Tidligere elev ved 
oppfølgningsklassen. Tar på nåværende tidspunkt høyere utdannelse.  
Informant 2: Ida. 31 år. Kvinne. Droppet ut av videregående skole. Elev ved 
oppfølgningsklassen.  
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Informant 3: Erik. 46 år. Mann. Har tidligere påbegynte yrkesfaglig linje. Elev ved 
oppfølgningsklassen.  
Informant 4: Tommy. 40 år. Mann. Droppet ut av videregående skole. Tidligere elev ved 
oppfølgningsklassen. Tar på nåværende tidspunkt høyere utdannelse.  
Informant 5: Renate. 43 år. Kvinne. Har tidligere påbegynte yrkesfaglig linje. Elev ved 
oppfølgningsklassen. 
3.5 Gjennomføring av intervjuene 
Jeg møtte informantene i deres eget undervisningslokale. Tanken bak dette var at 
informantene skulle føle seg trygge, og ha mulighet til å slappe av i kjente omgivelser. 
Intervjuene ble gjennomført en til en. Før vi satte i gang med intervjuene gjennomgikk 
informantene og jeg informasjonsskrivet de på forhånd hadde mottatt, slik at jeg var sikker på 
at de hadde forstått hva intervjuet omhandlet. Under intervjuene benyttet jeg meg av diktafon. 
Dette for å kunne ta vare på informantenes egne uttalelser, holde fokus på informanten 
undervis og sikre korrekt informasjon når intervjuene skulle transkriberes og kodes (Dalen, 
2011; Gall, Gall & Borg, 2007). Alle informantene ble spurt om tillatelse til bruk av d iktafon 
på forhånd, og samtykket i dette. Etter hvert enkelt intervju noterte jeg ned inntrykk og tanker, 
for å kunne ha intervjusituasjonen friskt i minne ved senere refleksjoner. I pausen ble jeg 
invitert til å delta på felles lunsj med oppfølgingsklassen. Her ble det snakket om løst og fast. 
Jeg opplevde dette som hyggelig, og fikk muligheten til å delta i samtaler som en ”vanlig 
person” og ikke forsker. Dette kan være positivt i forbindelse med å bygge tillit og trygghet 
hos informantene.  
Under intervjuene fulgte jeg stort sett intervjuguiden slik jeg på forhånd hadde strukturert den. 
Jeg opplevde at alle informantene hadde mye på hjertet, og de fleste snakket meget fritt. 
Enkelte av spørsmålene overlappet dermed hverandre. I to av intervjuene føltes det nødve ndig 
å hente inn informantene inn igjen, da de hoppet fra det ene temaet til det andre. Der jeg så 
mulighet for mer utdypende verdifull informasjon, i tråd med problemstilling og 
forskerspørsmål, stilte jeg oppfølgningsspørmål av type; ”Forstår jeg deg rett om…?”, 
”Kunne du fortalt meg litt mer om…?”, ”Hva følte du når….?”. Dette ga i mange tilfeller 
informasjon som trolig ikke hadde kommet frem dersom disse spørsmålene ikke hadde blitt 
stilt. Lengden på intervjuene varierte mellom 40-50 minutter. 
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For å kunne ivareta det etiske aspektet ved intervjuene forsøke jeg å utforme en intervjuguide 
som ikke var alt for lang, og for å fastholde intervjuets hensikt og formål. Noen av 
informantene utleverte meget sensitivt informasjon om seg selv, da på områder som ikke 
hadde relevans for oppgaven. Informantene var med andre ord meget åpne. I disse tilfellene 
forsøkte jeg å styre samtalen inn igjen på de relevante temaene, uten å virke avvisende. Dette 
for å beskytte informantene mot å utlevere seg selv, og for at jeg ikke skal sitte på urelevant 
og sensitiv informasjon. Alle informantene uttrykte at de opplevde intervjusituasjonen som 
positiv, og det endte med god kommunikasjon, smil og latter fra både informanter og forskers 
side.  
3.6 Transkribering  
Transkribering kan beskrives som en konkret omgjørelse av en muntlig samtale til en skriftlig 
tekst (Kvale & Brinkmann, 2009). Ved transkribering har forskeren mulighet til å gjenoppleve 
intervjuet, og kan oppdage detaljer som eksempelvis følelsesmessige aspekter ved 
informantenes stemmeleie eller pauser i setninger. Kvale og Brinkmann (2009) kaller dette 
for transkripsjonens intersubjektive reliabilitet. Dette kan gi forskeren informasjon om 
oppfattede følelser rundt samtaletemaet. Dalen (2011) uttaler at forskeren selv bør utføre 
transkribering av egne intervjuer, da dette åpner for muligheten til å bli bedre kjent med sine 
egne data. I denne studien har jeg selv transkribert alle intervjuene, hvilket jeg opplevde som 
meget nyttig. Transkriberingen ble gjort raskt etter at intervjuene ble gjennomført. Jeg hadde 
da informantenes nonverbale uttrykk friskt i minne, samt notater jeg hadde foretatt rett etter 
avslutningen av hvert intervju. Transkriberingen ga meg mulighet til å bli bevisst den 
intersubjektive reliabiliteten, hvor jeg detaljert kunne oppfatte informantenes stemmeleie og 
uttalelser. Transkriberingen gjorde meg også mer bevisst på hvordan informantene forholdt 
seg til meg som intervjuet. Jeg hørte gjentatte ganger på intervjuene, hvilket bidro til 
refleksjon rundt informantenes historier og min egen rolle som intervjuer.  
Jeg valgte å benytte meg av programmet NVivo ved gjennomføring av transkriberingene. Jeg 
hadde tidligere vært på NVivo-kurs i regi av Universitetet i Oslo, hvor det ble gitt veiledning i 
bruk av programmet. Jeg fant programmet som nyttig til bruk av transkribering, da dette ga 
meg mulighet til å skrive tekst direkte inn i programmet samtidig som jeg hørte intervjuene på 
lydfil.  
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3.7 Analyse  
Kvale og Brinkmann (2009) uttaler at formålet ved en analyse vil være avdekke meninger 
med spørsmålet, å få fram forutantakelsene som ligger bak, og dermed den implisitte 
oppfatningen av kvalitativ forskning (s. 197). Innenfor kvalitativ forskning finnes det ulike 
tilnærmingsmåter for analyse av empirisk datamateriale. Fellesnevneren for disse vil være at 
de har en fortolkende tilnærming. Dette vil ta utgangspunkt i hvordan mennesker skaper sin 
virkelighet og finner mening med sine egne erfaringer (Dalen, 2011). Virkeligheten vil være 
avhengig av den som opplever den, og blir dermed mangfoldig. Allikevel kan man trolig finne 
noen fellestrekk ved menneskelige erfaringer.  
I analysen har jeg ikke fulgt en spesifikk analysemodell til punkt og prikke, men latt meg 
inspirere av elementer ved Grounded Theory. Grounded Theory tar utgangspunkt i det 
empiriske datamateriale, hvilket betyr at det er informantenes egne oppfatninger og 
perspektiver som er utgangspunktet for analysen (ibid). Kodingsprosessen vil da være viktig. 
Koding kan forstås som umiddelbare og korte definisjoner av handlinger eller opplevelser 
beskrevet av informanten (Charmaz, 2005 i Kvale & Brinkmann, 2009). Et grunnleggende 
aspekt ved kodingsprosessen vil være en systematisk sammenligning. Forskeren vil da lete 
etter likheter og forskjeller i datamateriale for å få fram nyanser og variasjoner (Dalen, 2011).  
Dette krever en systematisk gjennomgang av datamateriale for å kunne vite konkret hva det 
omhandler. Hensikten med dette vil være å finne egnede kategorier for å kunne forstå 
innholdet på et fortolkende og teoretisk nivå (ibid).  
I første steg i kodingsprosessen forsøkte jeg å benytte meg av en åpen koding. En åpen koding 
har til hensikt å identifisere begreper som kan inngå i kategorier (Strauss & Corbin, 1998 i 
Dalen, 2011). I intervjuguiden inngikk det blant annet spørsmål rundt tidligere samt 
nåværende skoleforhold. Ved å lese igjennom og kode uttalelsene fra alle informantene 
framkom det uttalelser som kunne deles inn i hovedkategorier. I neste steg i kodingsprosessen 
brukte jeg aksial koding. Ved aksial koding beskrives situasjoner eller kontekster handlinger 
finner sted innenfor. Dette kan være forhold som utløste handlinger, relasjoner i situasjonen 
samt konsekvensen av disse (Dalen, 2011). I det siste steget i kodingen benyttet jeg meg av 
selektiv koding, hvor målet var å samle alle trådene i kjernekategoriene og analysere forholdet 
mellom dem (ibid).   
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I analysearbeidet har jeg benyttet meg av en vekselvirkning mellom teori og empiri. Ved hjelp 
av koding, mine egne notater og kategorisering av materiale har jeg forsøkt å finne mulige 
sammenhenger og forklaringer. Informantenes utsagn har vært essensielle i dette arbeidet. 
Vekselvirkningen mellom empiri og teori har lagt et grunnlag for se mulige sammenhenger og 
spennende funn. Jeg har valgt å bruke programmet NVivo i analysearbeidet, da dette har 
forenklet arbeidet med organisering av materiale. I fremstillingen av funnene har jeg valgt å 
benytte meg av tematisering. Tematisering tar utgangspunkt i temaene innenfor 
intervjuguiden (Dalen, 2011). Ved bruk av en abduktiv framgangsmåte har det også vært 
mulig å danne nye kategorier i framstillingen basert på informasjon gikk av informantene. 
Informantenes individuelle uttalelser har fått en sentral plass i samtlige kategorier, da jeg 
anser dette som vesentlig for å kunne belyse det fenomenologiske aspektet ved studien.  
3.8 Kvalitetskriterium  
Befring (2007) uttaler at det grunnleggende for en kvalitetsvurdering vil omhandle ulike 
faktorer som kan styrke eller svekke en studie. Det vil med andre ord omhandle grad av 
validitet og reliabilitet. Jeg ønsker derfor i det kommende å gi en kort beskrivelse av hva 
validitet, samt reliabilitet kan oppfattes som. Dernest ønsker jeg å knytte dette opp i mot 
denne studien. 
 3.8.1 Validitet  
Qualitative researchers rely – implicitly or explicitly – on a variety of understandings 
and corresponding types of validity in the process of describing, interpreting, and 
explaining phenomena of interest. – (Maxwell, 1992 s. 183).  
I all forskning vil blant annet kvalitetskontroll omhandle gyldighet i studiens funn. En studies 
validitet vil ta sikte på om uttalelser er korrekt, inneholder sannhet og har en styrke i seg – 
altså utallelsenes gyldighet. Validitet vil dermed også omhandle metodevalgets egnethet for 
det som skal undersøkes (Yin, 2011; Kleven, 2002). Maxwell (1992) omtaler fem aspekter 
ved validitet i kvalitativ forskning; deskriptiv validitet, fortolkingsvaliditet, teoretisk validitet, 
generaliseringsvaliditet samt, evalueringsvaliditet. For å utdype denne studiens validitet har 
jeg valgt å ta utgangspunkt i disse frem topologiene. I tillegg til ønsker jeg kort å uttale meg 
om forskerrollens validitet, da jeg føler dette er sentralt ved kvalitativ forskning.  
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3.8.2 Deskriptiv validitet  
I et kvalitativt intervju er det informantenes uttalelser som utgjør hovedtyngden. Uttalelsene 
tolkes og analyseres så av forskeren (Dalen, 2011; Yin, 2011). Maxwell (1992) framhever at 
den deskriptive validiteten vil omhandle hvorvidt forskeren har klart å fange opp hva 
informanten egentlig sa eller gjorde. Har forskeren hørt feil, feil transkribert, feiltolket eller 
satt informantens uttalelser i en feilaktig kontekst? Dette vil også omhandle hvorvidt de 
presenterte uttalelsene i studien innehar en intersubjektivitet som kan enes om av både forsker 
og informanter (ibid). Som tidligere nevnt brukte jeg diktafon ved gjennomføring av alle 
intervjuene. Jeg transkriberte alle intervjuene selv, og lyttet til opptakene gjentatte ganger for 
å forsikre meg om at jeg fikk nedtegnet ordrette uttalelser.  
3.8.3 Tolkningsvaliditet  
Essensen i tolkningen av kvalitative intervjuer vil være å bringe fram de indre 
sammenhengene i datamateriale, og ut i fra dette danne en dypere forståelse for fenomenet 
som studeres. Dette forutsetter at informantenes beskrivelser er valide, riktige og fyldige 
(Dalen, 2011). Maxwell (1992) uttaler at det ikke bare vil være beskrivelsene av observert 
atferd eller hendelser som vil stå sentral, men hva atferden og handlingen betyr for 
informantene. Tolkningsvaliditet vil derfor stå sentralt i kvalitative studier, da hensikt vil være 
å ta for seg aspekter ved forståelsen som ikke baserer seg på forskeren perspektiv eller 
kategorier, men informantenes opplevelse av deres egen situasjon. Dette vil bety at den indre 
sammenhengen vil ligge i informantenes forståelse av egen situasjon, slik det framkommer i 
intervjuet. Dalen (2011, s. 98) henviser til Haavind (2001) som framsetter at fortolkning alltid 
vil være ”fenomennære” og ”kontekstsensitive”. Fortolkning av intervjumateriale vil altså 
alltid finne sted innenfor en kontekst. Tolkningen bør derfor gå utover øyeblikksbildene, slik 
at de kan valideres i relasjon til en større helhetsforståelse (Dalen, 2011).  
I intervjuguiden til denne studie forsøkte jeg å utforme åpne spørsmål, slik at det var mulig å 
få tak i informantenes opplevde virkelighet av egen situasjon. Under intervjuene stilte jeg 
oppfølgingsspørmål, hvilket jeg føler var til god nytte for å kunne få utdypende og fyldige 
svar fra informantene. Noen av informantene var veldig åpenhjertige rundt egne opplevelser. 
Dette resulterte i detaljerte svar på noen av spørsmålene som ble stilt. Som tidligere nevnt, 
brukte jeg lang tid på transkriberingen. Dette for å sikre at informantenes uttalelser kunne 
betraktes som riktige og valide.  
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3.8.4 Teoretisk validitet  
Dalen (2011) uttaler at teoretisk validitet vil omhandle hvorvidt de begrepene, mønstrene og 
modellene forskeren har anvendt for å belyse studien, gir leseren en teoretisk forståelse av 
fenomenet som studeres. Jeg har forsøkt å benytte dagsaktuell og relevant forskning, samt 
litteratur for å belyse problemstillingen og fenomenet som sådan. Jeg så det også som 
nødvendig å inkludere litteratur rundt temaer som kan belyse bakenforliggende faktorer i 
informantenes liv. Dette fordi alle faktorer i mennesker liv kan inneha en effekt som påvirker 
valgene, samt utfallet i den ene eller andre retningen.  
3.8.5 Generaliseringsvaliditet  
Generaliseringsvaliditet vil omhandle hvorvidt man kan overføre de funnene man har gjort i 
en studie til andre mennesker, situasjoner, tider eller settinger (Maxwell, 1992). Kvalitative 
studier er på så måte ikke designet for systematisk generalisering av funn gjort i én studie 
videre til en hel populasjon. Generaliseringen innenfor kvalitative studier vil ofte ta sikte på 
om funnene gjort i studien kan gjenkjennes av andre mennesker i lignende situasjoner, eller å 
vise at personer kan ha ulik opplevelse og oppfatning (Yin, 2011; Maxwell, 1992). Utvalget i 
denne studien var begrenset, og det hadde derfor vært umulig å trekke noen form for 
generaliserbar slutning. Mitt ønske med denne studien var å presentere informantenes 
subjektive opplevelse og erfaringer med skolesystemet, samt bakenforliggende forhold som 
kan ha påvirket deres situasjon. Dette kan videre belyse noen av sidene ved denne gruppens 
opplevde situasjon. I tråd med essensen i kvalitativ forskning, kan hensikten med denne 
studien betraktes som informantenes oppfattede virkelighet.  
3.8.6 Evalueringsvaliditet 
Evalueringsvaliditet kan forstås som gyldigheten av forskerens evaluering, tolkninger og 
slutninger gjort ut i fra intervjuundersøkelsen. Ved presentasjon av forskningsresultatene vil 
det være viktig at forskeren er konsekvent og tydelig på hva som er tolking av informantenes 
utsagn, hva som er forutsetningen for disse tolkningene og knytte dette opp mot relevans for 
studiens problemstilling (Maxwell, 1992). For å kunne sikre evalueringsvaliditet har jeg 
underbygget mine tolkinger av informantenes uttalelser med direkte sitater. Gjennom arbeidet 
med denne studien har jeg forsøkt å være bevist problemstillingen. Dette for å ivareta etiske 
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hensyn til informantene, men også fordi jeg føler at problemstillingen er viktig i forståelsen 
av denne gruppen.  
3.8.7 Forskerrollens validitet  
Alle praktiske antagelser fra forskerens side er ledet av den prinsipielle oppfatning at 
intersubjektivitet er en forutsetning for at det er mulig å tolke hva noe betyr for andre. 
(Haavind, 2001. i Dalen, 2011, s. 95).  
For å kunne vurdere forskerrollens betydning for studiens validitet, kan det være avgjørende 
at forskeren eksplisitt gjør rede for egen tilknyting til fenomenet som studeres. Dette vil gi 
leseren mulighet til å foreta en kritisk vurdering av hvilken grad forholdet kan ha influert 
tolkingen av resultatene (Dalen, 2011).  Dette har jeg forsøkt å imøtekomme i kapittel 1.2 
Bakgrunn. Videre vil kvalitative intervjuer forutsette en intersubjektivitet. Intersubjektivitet 
betyr ”mellom subjekter”, og vil ta sikte på hvordan opplevelser og situasjonstolkning blir 
gjensidig mellom mennesker (ibid). I forbindelse med kvalitativ studier vil det oppfattede 
relasjonelle forholdet mellom forsker og informant stå sentralt. Uttalelser som framkommer i 
analysen bør kunne overføres til informantens opplevelse og forståelse. Fortolking vil trolig 
være påvirket av intersubjektiviteten mellom forsker og informant. For å kunne styrke 
validiteten i forskerens fortolkning vil det være viktig å legge til rette for at en 
intersubjektivitet kan skapes mellom informant og forsker (Dalen, 2011; Gall, Gall & Borg; 
2007).    
Jeg hadde på forhånd ingen negative synspunkter rettet mot denne gruppen mennesker, da jeg 
gjennom årenes løp har hatt venner og bekjente som ikke alltid har stått på lovens side. I møte 
med informantene forsøkte jeg å være åpen og imøtekommende. Fortolkningen av uttalelsene 
som framkom i intervjuet har jeg forsøkt å knytte tett opp i mot informantenes nøyaktige svar. 
I analysen har jeg underbygd fortolkningen med direkte sitat. Dette for å gi leseren en eksakt 
innsikt i studiens formål, samt ivareta studiens validitet.  
3.8.8 Reliabilitet 
Reliabilitet kan defineres som pålitelighet (Kleven, 2002). I sammenheng med kvalitativ 
forskning vil reliabiliteten vise til resultatenes troverdighet og konsistens. 
Reliabilitetsspørmålet må da vurderes opp i mot hvorvidt andre forskere vil få lignende 
forskningsresultat dersom de foretok en undersøkelse av det samme fenomenet ved hjelp av 
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nøyaktig samme prosedyrene som den første forskeren (Gall, Gall & Borg, 2007; Kvale og 
Brinkmann, 2009). Sett opp i mot et kvalitativt intervju vil dette dreie seg om informantene 
ville ha gitt nøyaktig samme svar i et intervju med en annen forsker. Dersom reliabiliteten 
skal vurderes ut i fra dette, vil ikke informantene gi de nøyaktig samme svarene. Dette fordi 
intervjuet trolig vil være preget av en intersubjektivitet mellom forsker og informant. Videre 
vil informanten på et tidligere tidspunkt ha svart på de nøyaktige samme spørsmålene, og har 
hatt tid til å reflektere over hvordan man ønsker å svare, samt at informanten mulig ikke 
husker nøyaktig hva som ble svart på et tidligere tidspunkt.  
3.9 Etiske hensyn 
Forskningsetikk som begrep kan forstås som et mangfoldig sett av verdier, normer og 
institusjonelle innrettelser som skal bidra til å regulere vitenskapelig virksomhet. 
Forskingsetikk har altså sin basis i vitenskapelig allmennmoral, på lik linje som allmenn etikk 
har basis i samfunnets allmennmoral (NESH, 2006).  På denne måten blir etikken en 
målestokk for vurdering av forskningen, men også den menneskelige aktiviteten (Befring, 
2002). Et intervju vil i følge Kvale og Brinkmann (2009) være en moralsk undersøkelse. 
Informanten vil bli stilt en rekke spørsmål, som kan gi forskeren innsikt i sensitive og private 
områder knyttet til informantens liv, og vil på et senere tidspunkt offentliggjøres som 
forskingsresultater. Det kan anses som viktig å kunne reflektere over at mennesker i utsatte 
livssituasjoner ikke alltid vil være rustet til å beskytte egne interesser ovenfor forskeren. Dette 
stiller krav til hvordan forskeren informerer og kommuniserer med sine informanter (Dalen, 
2011; NESH, 2006). Ved studier som omhandler sårbare grupper bør forskeren være forsiktig 
med inndelinger eller betegnelser som kan gi grobunn for en negativladet generalisering og 
stigmatisering (NESH, 2006). Forskingen skal være av vitenskapelig verdi, men skal også 
kunne vurderes som etisk forsvarlig.  
Gjennom denne studie har jeg møtt mennesker i sårbare livssituasjoner, og fått innsikt i deres 
tanker og oppfatninger rundt eget liv. Hensikten med denne studien vil være å frambringe 
informasjon på vitenskapelig nivå, men også å få kjennskap til problemområdet knyttet til 
tematikken sett ut i fra individnivå. Ved å få innsikt i situasjonen fra informantenes ståsted, 
kan det skapes et grunnlag for vurdering og evaluering av tiltak som på sikt kan forbedre 
situasjonen for denne gruppen mennesker. Dette anser jeg som meget viktig i 
spesialpedagogisk sammenheng.  
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3.9.1 Personvern  
I 2001 ble det innført en personopplysningslov, som legger til grunne at forskeren plikter å 
melde inn sin studie dersom den omfatter personopplysninger. Ved studier som inneholder 
sensitive opplysninger om mennesker skal det sendes inn et utfylt skjema til Norsk 
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD), hvor det søkes om tillatelse til å gjennomføre 
studien. Forskningsprosjekter skal ikke igangsettes før mottatt samtykke fra NSD. I tråd med 
dette framsetter NESH (2006) at forskingsprosjekter som inkluderer mennesker, skal kun 
igangsettes etter at informanten har gitt sitt samtykke uten noen form for press. Informanten 
skal på forhånd motta informasjon og orientering om hva forskningens formål er, samt hva 
som vil angå han/hennes deltagelse. Informasjonen må gis på en slik måte at informanten kan 
danne en helhetlig forståelse. Videre må det opplyses om at informantene til en hver tid har 
rett til å trekke seg fra prosjektet uten at dette medfører negative konsekvenser (NESH, punkt 
9, 2006). Det bør presiseres at deltagelsen er frivillig. Informanten har krav på at all 
informasjon som blir gitt behandles konfidensielt, og formidling av informasjon som kan 
komme til skade skal forhindres (NESH, punkt 14, 2006). Ved et intervjustudie vil dette være 
særs betydningsfullt, da forsker og informant møtes ansikt til ansikt. En slik situasjon kan 
skape fortrolighet, og informanten kan komme til å gi sensitive opplysninger. Informanten må 
da føle seg trygg på at opplysningene som har blitt oppgitt ikke kan spores tilbake til 
han/henne, og vil bli behandlet konfidensielt (Dalen, 2011). Mine informanter hadde på 
forhånd en uformell samtale med oppfølgingsklassens rådgiver, hvor det ble informert om 
studiens formål. I tilegg mottok de et informasjonsskriv fra meg, hvor jeg ga opplysninger om 
studien. Før jeg igangsatte intervjuene med informantene gikk vi sammen igjennom 
informasjonsskrivet de på forhånd hadde mottatt, slik at jeg var sikker på at de var inneforstått 
med studiens formål og hensikt. Skriftlig samtykke ble innhentet av informantene etter denne 
gjennomgangen. Diktafonen jeg brukte under intervjuene, samt notatblokk ble oppbevart i et 
låsbart skrin, slik at ingen andre enn jeg hadde tilgang på informasjonen informantene hadde 
gitt. De reelle navnene til informantene har aldri blitt nedtegnet, og kun fiktive navn har blitt 
brukt. Etter studiens slutt vil lydopptak bli slettet, og notater makulert. Dette for å hele veien 
kunne ivareta informantenes anonymitet, samt etiske og moralske hensyn.  
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4.Presentasjon og drøfting av funn  
Jeg ønsker i det kommende å presentere funnene som har framkommet i intervjuene, og drøfte 
dette opp i mot teorien i sammenheng. Kapittelet er strukturert med utgangspunkt i 
intervjuguiden. Informantenes erfaringer fra tidligere skolegang, skole i fengselet, samt 
deltakelsen i oppfølgingsklassen vil utgjøre hovedkategoriene. Videre ønsker jeg å drøfte 
oppfølging, sosiale relasjoner, motivasjon for utdannelse og framtidsplaner. Jeg anser dette 
for å være en naturlig del av drøftingen for å kunne danne et helhetlig bilde av informantenes 
opplevelse av egen situasjon.  
Informantenes bakgrunn 
Som tidligere nevnt befinner mine informanter seg i aldersgruppen 28-46 år. Aldersmessig 
føyer alle informantene seg inn under Ouiment og Le Blancs (1996 i Farrall & Calverley, 
2006), samt Uggen og Staffs (2001) antagelser om at avstand fra kriminell aktivitet via arbeid 
eller skolegang er et vendepunkt for lovbrytere over 26 år. Alle informantene hadde sonet 
ubetingede dommer en eller flere ganger. To av informantene, Erik og Tommy, hadde sonet 
deler av sine dommer på frigang. Lengden på soningstiden til informantene varierte, hvor den 
lengste dommen som framkom var på 8 år.  
4.1 Tidligere skoleerfaringer 
Informantenes opplevelse av barne- og ungdomskolen og videregående skole var noe 
varierende. To av informantene opplevde ingen vansker knyttet til skolen før videregående. 
For de informantene som opplevde denne skoleperioden noe problematisk, viste de til vansker 
knyttet til ADHD, rus, og atferdsproblematikk. Barnevernet hadde vært i bildet hos en av 
informantene, hvilket førte til plassering i barnehjem og senere fosterhjem. Under kategorien 
”Tidligere skoleerfaringer” fikk informantene spørsmål om hvordan de opplevde tidligere 
skolegang, årsaker til frafall fra skolen, hva de bedrev tiden med etter frafallet samt 
opplevelsen av skolegang i fengsel.  
4.1.1 Opplevelse av grunnskolen  
Et av spørsmålene fra intervjuguiden som informantene fikk var om de kunne fortelle litt om 
sine tidligere opplevelse av grunnskolen og videregående. Informantenes svar var noe spredt. 
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Erik refererer til barne- og ungdomsskolen som en fin tid, og betegner seg selv som en vanlig 
ungdom med masse venner. Tommy forteller at barne- og ungdomsskolen var gøy.  
Renate opplevde skolen som slitsomt, og sier at hun fikk mye kjeft. Hun forteller videre at 
hun aldri klarte å sitte rolig, pratet i munnen på andre og til stadighet skulle hente noe i hylla 
si. Renate uttaler at hun tror atferden skyltes at hun hadde ADHD, men ble ikke diagnostisert 
før i voksen alder. Videre uttaler Renate følgende:  
Selvbildet mitt ble jo veldig sånn ødelagt fordi jeg bare fikk kjeft og sånn på skolen. 
Jeg hadde jo bøttevis av selvtilitt, men selvbildet mitt det ble helt ødelagt. Og litt sånn 
hjemme også på en måte. Du prøver og prøver, men du føler at du ikke får det til. Så 
får du bare kjeft. Skolen er så veldig viktig for hvordan selvbilde til barn og unge blir 
og hvordan det blir som voksen. 
Marcus uttaler at han likte skolen, men refererer til seg selv som ”problembarn”. På 
oppfølgingsspørsmål om hva han la i begrepet ”problembarn”, svarer Marcus med et smil om 
munnen at han var ”rampete og slåss”. Marcus forteller at det var på ungdomsskolen 
problematikken i hans liv ble utvidet, og sier: 
Det var vel i ungdomsskolen jeg begynte å eksprimintere med hasj egentlig. Når jeg 
begynte i 9 eller 10-klasse. Og ja.. Jeg husker at jeg likte matte på skolen, men etter at 
jeg begynte å røyke så gikk bare karakterene ned, så.. 
Marcus forteller at han var den siste i sin vennegjeng som begynte å ruse seg. Han uttrykker 
følgende: ”Jeg følte meg litt presset inn i det. Er man venner så spør man ikke.. Presser man 
ikke vennene sine på dop.” 
Ida forteller at hun opp igjennom oppveksten hadde flyttet en rekke ganger, og måtte igjen 
bytte skole midt i ungdomsskolen. Om skolebytte uttaler Ida:  
Det er jo veldig rart å bytte skole midt i ungdomsskolen da, fordi det var jo midt i 7-
klasse. Nei, 8-klasse. Da alle hadde vært kjent med hverandre fra 1-klasse og til da. Så 
da var det lissom litt vanskelig å bli kjent med noen, fordi de hadde jo sine venner på 
en måte. Så da er det litt vanskelig, fordi da har man jo ikke barndomsvenner i og med 
at man har flytta så mye og bytta skole og sånn. 
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Videre forteller Ida at hun følte seg annerledes, fordi hun var fosterbarn og de andre var 
”vanlige barn”. Fosterhjemmet hun ble plassert i var på et lite sted, hvor alle viste alt om alle. 
I likhet med Marcus refererer Ida til seg selv som et ”problembarn” i grunnskolen. På 
spørsmål om hva hun mener med ”problembarn”, forteller hun at hun pratet og bråket mye i 
timene. Dette hadde virket forstyrrende på de andre elevene i klassen. Ida forteller videre at 
hun følte læreren håndtere dette på en god måte:  
(…) Hun stoppa undervisningen hvis det var noe viktig da, som vi måtte få med oss. Så 
vi tok det en dag jeg kanskje var rolig da. Så lissom, følte hun kanskje det var viktig 
med sånn historie ting og sånn. Flink lærer! 
Ser man på undersøkelsen om veier inn til kriminalitet som Langelid og Manger (2004), samt 
Kokkersvold og Damsgaard (2011) viser til, opp i mot informantenes beskrivelser av tidligere 
skoleerfaringer, kan majoriteten trolig ikke beskrives som ”tidlige startere”. Marcus er den 
eneste som refererer til at han slåss på barneskolen, og begynte tidlig å eksperimentere med 
narkotika sammen med venner. Det er forøvrig usikkert hvorvidt Marcus’ rampestreker og 
slåssing var så utpreget at tiltak rettet mot dette var ytterst nødvendig. Ut i fra intervjuet 
foreligger det ingen kontekst knyttet til disse episodene. I forhold til det skolefaglige, 
uttrykker Marcus at han ikke hadde noen vansker og opplevde det som interessant. Den 
skolefaglige utviklingen fikk dog en stopper på ungdomsskolen, da hasj ble en del av hans 
hverdag. Kazdin (1997, i Langelid & Manger, 2004) samt Bø & Helle (2008) beskriver en 
antisosial atferd som blant annet destruktiv, regelbrytende samt uetisk, fordi den kan være 
skadelig for andre – hvilket slåssing kan anses for å være. Ved utvist antisosial atferd vil det 
heller ikke være uvanlig å se truende handlinger som vold, samt bruk av rusmidler (Langelid 
& Manger, 2004). Ut i fra Marcus’ beskrivelse av seg selv, kan dette betraktes som noe 
sammenfallende. Om Marcus’ atferd kan ses på som tidlige risikotegn vil være noe usikkert, 
da det ikke framgår et helhetlig bilde av tiden hans i grunnskolen. Til tross for dette vil det 
allikevel være interessant å drøfte Kokkersvold og Damsgaards (2011) samt Ogdens (2009) 
beskrivelse av risikofaktorer, som deles inn i individuelle og miljømessige forhold. 
Individuelle risikofaktorer som mulig kunne ligge hos Marcus vil ut i fra beskrivelsen være 
manglende selvregulering, da knyttet opp til slåssing i tidlig alder. Miljømessige faktorer kan 
mulig knyttes til et dysfunksjonelt oppvekstmiljø, hvor omgangsvenner var pådrivere til 
destruktive fritidsaktiviteter der bruk av rusmidler sto sentralt.  Bø og Schiefloe (2007), samt 
Gundersen og Moynahan (2006) påpeker at mennesker som møter mange risikofaktorer i sitt 
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liv ofte inngår i avvikende nettverk. I slike nettverk kan tilpasning av individets egen 
holdning og atferd inntreffe til fordel for gruppens interesse. Dette kan ses opp i mot Marcus’ 
ettergivenhet for vennenes interesse av hasjrøyking. Videre vil posisjonen den enkelte har i en 
gruppe betraktes som avgjørende, hvor det for Marcus’ del kan være tale om en ujevn 
maktbalanse.  
Ida trekker fram læreren som en betydningsfull person i møte med hennes utviste vansker. 
Læreren kan i mange tilfeller fungere som en betydningsfull person i møte med elevene. Som 
tidligere nevnt vil trolig evne til å være i forkant av problemer være avgjørende for å kunne 
unngå at konflikter oppstår. Damsgaard og Kokkersvold (2011) trekker fram respekt i møte 
med elevene som en viktig faktor, hvor blant annet unngåelse av en stigmatiserende holding 
rettet mot elever vil gjøre seg gjeldende. Det at Idas lærer valgte å dempe situasjoner som 
oppsto ved å stoppe undervisningen, ble opplevd som positivt fra Idas side. Den relasjonelle 
delen av Idas skolehverdag knyttet til medelever ble opplevd som utfordrende for Ida. Som 
regel ønsker mennesker å føle en sosial tilhørighet til andre, og være en del av en gruppe 
(Bruggeman, 2008). Ut i fra Idas beskrivelse kan det virke som hun følte seg utenfor 
jevnaldersgruppen. Ida uttrykte at hun følte seg annerledes, fordi hun var i fosterhjem og at 
dette var noe alle i bygda visste om.  Idas følelse av annerledeshet kan mulig ha ført til det 
Mead (1967) omtaler som en objektifisering av selvet. Det vil allikevel være viktig å ta med i 
betraktningen at Ida følte seg i en sårbar situasjon, hvor hun grunnet plassering i fosterhjem 
ble revet vekk fra kjente omgivelser og relasjoner til venner.  
Renate uttrykker at skolehverdagen var preget av mye kjeft, hvilket også var tilfelle i 
hjemmet. Skolens reaksjon på Renates uro kan være grunnet manglende kunnskap om hennes 
ADHD- diagnose. Som vi tidligere var inne på, ble hun ikke diagnostisert før i voksen alder. 
Allikevel kan vi se paralleller mellom Renates beskrivelse, og Damsgaard og Kokkersvolds 
(2011) identifiserte risikofaktorer ved skole. I Renates tilfelle kan det late til at hun ble møtt 
med lite oppmuntring til prososial atferd, og at skolen manglet strategier for forebygge, samt 
dempe problematferd. Skolens håndtering av hennes utviste vansker bidro til at selvfølelsen 
hennes ble knekt, og hun opplevde en fraværende følelse av mestring. Dette kan betraktes 
som ytterst uheldig, da skolen tvilsomt opplevdes som et trygt sted hvor personlig utvikling 
kunne få framvekst.  
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4.1.2 Frafall i videregående skole og tiden etter  
En fellesnevner for alle informantene var at tiden i den videregående skolen bøy på 
utfordringer, og førte til frafall. Erik forteller at han gikk på en yrkesfaglig linje, og rakk å ta 
ettårig grunnkurs, samt jobbe litt før han begynte å bruke narkotika. Videre forteller Erik at 
ungdomsårene brakte med seg en vanskelig tid for familien. Erik bodde sammen med sine fire 
eldre søsken, mor og far. Faren, som var familiens hovedinntektskilde, ble alvorlig syk. Erik 
mimrer tilbake og forteller: 
(…) Men så fikk jeg en far som fikk Parkinson når jeg var.. ja, 12-13 tenker jeg. Så 
begynte han å bli mer alvorlig syk når jeg var 14-16, så døde han når jeg var 18. 
Derav årsaken til fri oppdragelse. Så jeg lærte ikke forskjellen på rett og galt eller 
noen ting. Så når jeg var 18 kunne jeg gjøre som jeg ville, og det gjorde jeg og. Jeg 
ble på en måte satt litt på sidelinjen da. Sikkert ikke med vilje, men mor hadde ikke 
kapasitet. Så da ble det bare sånn. Og da førte det til rus når jeg var 20-21, og etter 
det så var det bare bånn gass til jeg var 36. 
Erik ble spurt om han anså bruk av rusmidler som hovedårsaken til at han falt i fra skolen. På 
dette svarer han:  
Det er det. Det er garantert det. Men jeg prøver å finne litt ut av hva det bunner i alt 
sammen. Og det handler jo mye om at far var syk da, og at jeg ikke fikk noen 
oppdragelse eller.. kall det kjærlighet, næring, fysisk kontakt - ingenting. Da blir man 
jo ensom, og da søker man til de miljøene som er, og da bomma jeg rett og slett der. 
Uflaks!  
Videre uttrykker Erik at rusen tok overhånd i hans liv. Sammen med venner ruset han seg, 
ranet ukjente mennesker, krasjet med bil inn butikker og solgte narkotika. Erik forteller:  
Vi var på fest da, i de årene der. Og det var jo i og for seg allright, men vi var jo på en 
måte ute av samfunnet. Jeg viste ikke helt hva jeg dreiv med, men når man først er 
fanget i den spiralen der er det vanskelig å komme seg ut da. 
I Markussens (2011) undersøkelse av frafall i den videregående skole trekkes blant annet 
sosial bakgrunn fram som en av de tilsynelatende årsakene til noen elever ikke fullfører sin 
skolegang. I kategorien sosial bakgrunn nevnes uheldige faktorer, der i blant at foreldre ikke 
engasjerer seg i barnets skolegang, samt utøver en forsømmende foreldrestil. Dette kan ses i 
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sammenheng med Eriks uttalelse av at han ble satt på sidelinjen etter farens bortgang, fordi 
mor ikke hadde kapasitet. Videre uttrykker Erik et savn etter kjærlighet og nærhet fra 
familiens side. Ut i fra beskrivelsen kan det late til at mor ikke maktet å engasjere seg i Eriks 
skolegang. Den manglende nærheten og tryggheten mor ikke evnet å gi Erik etter farens død, 
kan mulig trekkes opp i mot en forsømmende foreldrestil. I de store omveltningene familien 
gjennomgikk, er det mulig at Eriks mor ikke var bevisst den fraværende nærheten. Dette kan 
dog ikke sies med sikkerhet, da det foreligger lite helhetlig kunnskap rundt familiens faktiske 
forhold over en lengre tidsperiode. Ser vi på undersøkelsen om veier inn til kriminalitet, vil 
trolig Erik kunne betraktes som en ”seinstarter”. Hos noen seinstartere kan årsaksforklaringen 
til kriminalitet være at utløpet for en avvikende atferd framkommer som et resultat av en 
tilpasningsreaksjon på den sosiale konteksten (Kokkersvold og Damsgaards, 2011; Ogdens, 
2009). Det vil uten tvil kunne sies at dødsfall innen nærmeste familie medfører en tilpasning 
til omgivelsene, hvilket kan knyttes opp til Eriks opplevelse i ungdomsårene. Etter at 
familietragedien inntraff søkte Erik mot nye miljøer, hvor han uttrykker at han var uheldig 
med valget av omgangsvenner. I følge Hirschi (1969) vil avvikende ungdom ofte velger 
hverandre nettopp på grunn av støtte og følelse av tilhørighet. Mennesker som slutter seg til 
lukket nettverk kan oppleve trygghet, sosial støtte og aksept. Erik hadde muligens behov for 
akkurat støtte, trygghet, og en følelse av tilhørighet på det tidspunktet han begynte å omgås de 
nye vennene. Til tross for støtte og trygghet, kan slike nettverk også føre med seg usunne 
holdninger og aktiviteter som videre kan ha en skadende innvirkning for individet (Bø & 
Schiefloe, 2007; Gundersen & Moynahan, 2006). Dette kan gjenspiles i Eriks vei inn til 
kriminalitet og rus. Videre uttaler Felson og Boba (2010) at kriminalitet ofte finner sted i 
settinger hvor det er liten grad av kontroll. For Eriks del var kontrollen av hans beskjeftigelser 
ikke tilstedeværende. I Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementets (2010) 
eksempelsamling nevnes også blant annet rus hos ungdom som en faktor som kan føre til 
frafall i skolen. I Eriks tilfelle kan frafallet fra skolen late til å være drevet av et 
sammensurium av en problematisk tilpasning til de nye omstendighetene etter farens 
bortgang, fravær av oppfølging og kjærlighet i hjemmet, avvikende omgangsvenner og et 
miljø preget av rus.  
Tommy reflekterer over perioden i sitt liv rundt frafallet fra skolen. Han forteller at han ble 
tvunget til å bytte videregående skole, fordi skolen mente det ville være nærmere for han å gå 
på en annen videregående enn den han begynte på i første omgang. Tommy sier at han ikke 
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synes skolebytte var noe gøy, fordi han allerede hadde funnet seg til rette og fått venner. Han 
gikk på den nye skolen i én måned, før han sluttet. Videre uttaler han:  
Dette her var jo.. Var den første finanskrisa. Eller... På slutten av 80 - tallet og på 
begynnelsen av 90 - tallet. Så da gikk moren min på en smell og tapte leiligheten sin. 
Så da begynte jeg å jobbe isteden.. Med salg og markedsføring. Så jeg gjorde det, og 
sluttet på skolen i og med at jeg ble flytta.  
I et oppfølgningsspørsmål blir Tommy spurt om frafallet fra skolen skyltes skolebytte, 
kombinert med finanskrisen som affekterte moren hans. Tommy forklarer at han føler 
skolebyttet var årsaken alene. Om han hadde fått fortsatt på den første videregående skolen, 
ville han trolig kombinert skolegangen med en jobb for å kunne hjelpe moren økonomisk. I 
tiden etter at Tommy droppet ut av skolen jobbet han i mange år, for så senere starte egne 
firmaer. I følge Tommy, ga firmaene god avkasting, hvilket førte til at han opparbeidet seg en 
lukrativ livsstil. Dette fikk en brå endring, hvor Tommy uttaler at han skylte feil folk penger. 
Den utestående gjelden førte til at han begikk økonomisk svindel. Svindelforsøkene ble 
oppdaget, og førte til at han ble ilagt en ubetinget dom.  I Markussens (2011) undersøkelse 
trekkes de kontekstuelle forholdene fram som en risiko for frafall i skolen. I følge Tommys 
beskrivelse av egen opplevelse, vil de kontekstuelle forholdene utgjøre bytte av skole.  
Marcus uttaler at han føler det var hasjrøykingen som førte til at han falt i fra den 
videregående skolen. I et oppfølgningsspørsmål blir Marcus spurt om han føler det er noe 
noen andre kunne ha gjort for å forhindre frafallet hans. På dette spørsmålet svarer Marcus ja, 
og at ”den offentlige skolen er det mest skuffende jeg har vært borti egentlig”. Han utdyper 
ved å fortelle: 
  
De vet at jeg var ganske mye borte. Jeg hadde nesten 200 timer fravær på 
videregående på ett år, på karakterkortet. De gjorde aldri noe med det, de bare førte 
det opp og lot det gå. De gjorde ingenting. Kanskje hvis jeg hadde blitt presset litt mer 
av skolen, så hadde jeg kanskje dukket opp litt mer. Litt press fra noen, men når det 
ikke var noen som gjorde det, så ble det mye forsentkomming de første timene. Og da 
moren min også jobbet, så begynte hun alltid før jeg begynte på skolen. Så var jeg 
plutselig en time, to- tre forsein og så kom jeg til de siste timene. Og sånn var det at 
jeg fikk mye fravær. Dagsfravær hadde jeg nesten ingenting av. Jeg ville på skolen, 
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men jeg ble bare lat. Spesielt etter jeg begynte med hasj. Da merker man det dagen 
etter, når man skal våkne opp. 
 
Det kan late til at Marcus føler en fraværende ansvarsfølelse fra lærernes side. Dette uttrykker 
han på følgende måte;  
 
(…) De vil bare gjøre jobben sin og så komme seg hjem til det andre livet de har 
utenfor skolen. Hva som skjer etterpå med elevene er jo ikke dems problem, tror jeg de 
tenker. (…) Sånn som at jeg hadde så mye fravær, men det var ingen som tok tak i det. 
Og de tenker "greit, det er hans liv, han får gjøre som han vil". Og de tenker bare; vår 
jobb er vår jobb, og det er det.  
 
Etter at Marcus falt i fra skolen begynte han å jobbe i en k lesbutikk. Ved siden av denne 
jobben solgte han narkotika.  Marcus uttrykker at de ”hvite pengene” han tjente på jobben i 
klesbutikken brukte han på å investere i aksjer, mens de ”svarte pengene” han fikk fra 
narkotikasalget brukte han til å livnære seg med. Videre forteller Marcus at han i 
utgangspunktet ikke kommer fra en ressurssterk familie. Noen år etter at moren og faren tok 
ut skilsmisse, fikk mor en ny kjæreste. Den nye kjæresten hadde særs god økonomi, hvilket 
medførte at familiens levestandard ble betydelig bedre. Etter noen år gikk mor og kjæresten 
fra hverandre. Marcus uttaler:  
 
Etter det så fikk jeg smaken på det å ha det man kan kalle penger da. Og så ble det 
slutt mellom moren min og han, og da gikk det tilbake igjen til det å være helt vanlig 
arbeiderklasse som man sier det. Og etter det tenkte jeg vel at detta er ikke det livet 
jeg vil ha, jeg vil heller ha det sånn som jeg hadde det med stefaren min.  
 
I Markussens (2011) undersøkelse går det fram at sannsynligheten for å bestå den 
videregående skolen reduseres ved høyt fravær. I følge Marcus’ egen beskrivelse kan vi se at 
han hadde over 200 timer fravær på ett år. Fraværet skyltes, i følge han selv, en etter effekt av 
hasj røykingen. Dette førte til trøtthet og manglende energi, hvilket resulterte i at han ikke 
klarte å komme seg opp på morgenen. Marcus uttaler også at lærerne ved skolen aldri spurte 
om hvordan det hadde seg at fraværet hans var så høyt.  Han uttrykker at dersom noen hadde 
presset han litt, ville han trolig ha dukket mer opp på skolen. Oppfølgingen av fraværet var 
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verken tilstede hjemme eller på skolen. I følge Hernes (2010) vil oppfølgning være et 
essensielt stikkord i arbeidet mot å redusere frafall. Oppfølgingen må da inkludere alle 
involverte parter, hvilket i dette tilfelle hadde utgjort skolens ledelse, lærere, Marcus sine 
foreldre, samt Marcus selv. En slik oppfølging kunne mulig bidratt til å avdekke den reelle 
grunnen til Marcus’ høye fravær. Damsgaard og Kokkersvold (2011) trekker fram at en 
positiv relasjon til læreren kan utgjøre en beskyttende faktor i skolen. Ut i fra Marcus ’ 
beskrivelse kan det late til at omsorgen og bekymring ovenfor han ikke var tilstedeværende 
hos lærerne. Dette kan ha slått uheldig ut hos Marcus, og vekket en følelse av at det ikke var 
så nøye om han var tilstede eller ei.  
 
Marcus forteller at familien i utgangspunktet ikke var ressurssterke, men at den økonomiske 
situasjonen bedret seg betraktelig etter at morens kjæreste kom inn i bilde. Bruddet mellom 
kjæresten og mor førte dog til at økonomien i familien gikk tilbake til det den engang var. I 
løpet av den tiden kan det tenkes at Marcus hadde tillagt seg kostbare vaner, hvilket gjorde 
det utfordrende å ha lite og rutte med. Sett ut i fra et økonomisk aspekt, vil kriminalitet i 
mange tilfeller bringe meg seg materielle goder (Hauge, 2001). Målet med deler av kriminelle 
handlinger kan oppfattes som å anskaffe seg noe, uten å være spesielt hardarbeidene. Dette 
kan reflekteres i Marcus’ uttalelser om hvorfor han fortsatte med narkotikasalget. Essensen i 
kriminelle handlinger kan ikke betraktes som forenlige med skolen som instans, da det på et 
videregående skolenivå krever egeninnsats. Felson (1998) nevner at kriminelle handlinger 
sjeldent gjennomføres med mindre muligheten er til stede. Muligheten vil da utgjøre fordeling 
av tid og sosialt nettverk. Det kan virke som at Marcus på daværende tidspunkt var fanget i en 
sirkel hvor narkotika og penger utgjorde de to tingene energien hans ble dratt mot, og 
skolegangen ble da tilsidesatt.  
 
Ida forteller at hun prøvde å gå videregående flere ganger, og ble under intervjuet spurt om 
når hun falt helt i fra. På dette spørsmålet svarer Ida følgende: 
 
Det var vel når jeg begynte å bli såpass gammel atte.. Det var når de andre på 
videregående var 16 og jeg var, skal vi se.. 19.. Em.. 20. Eller 21, tror jeg det var. Og 
de kom til meg; "Ida, Ida, dem er slemme mot meg. Vi vil gå sammen med deg" og 
sånn. Akkurat som at jeg ble en mor for dem, eller sånn.. Da følte jeg at det ble litt 
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sånn.. Da gikk det ikke an å gå der noe mer. Jeg ble lissom for gammel. Det ble feil alt 
sammen! 
  
Ida uttrykker at hun synes det var vanskelig å finne sin plass i elevgruppen. Friminuttene var 
det som opplevdes verst, fordi hun ikke viste hvor hun skulle gjøre av seg. Under intervjuet 
ble Ida spurt om det var noe hun følte skolen kunne ha gjort for å forhindre frafa llet. På dette 
svarte hun;  
Nei, egentlig ikke. Jeg tror kanskje det bare var usikkerheten og at man ikke klarte å 
følge med med i timen. Og hvis man da røyker hasj også, så blir man ennå mer 
usikker. Så var jeg ikke så veldig flink til å være på skolen hver dag, og da får du 
lissom ikke med deg all undervisningen og det blir vanskelig å ta igjen ting senere. Det 
har vært mest meg selv egentlig. Men det er lissom usikkerhet med det med klær, åssen 
klær man går med og.. Ja, det ble lissom sånn press.  
 
Videre utdyper Ida at skolen aldri spurte om hvorfor hun var så mye borte. Det eneste hun 
mottok var advarselsbrev om at fraværet kunne føre til strykkarakter i ulike fag. Ida uttaler at 
hun tror skolen ikke tok kontakt, fordi klassen hennes var stor og læreren hadde mange elever 
å passe på.  Tiltross for skolens manglende oppfølgning tar Ida på seg mye av ansvaret for 
frafallet. Ut i fra Idas beskrivelse kan det virke som at det var det sosiale aspektet som ga de 
største utfordringene. Ida uttrykker at hun tror hun hadde opplevd skolen som mindre 
skummel dersom skolehverdagen ikke inneholdt så mange friminutt. Friminuttene opplevdes 
som tyngende, fordi hun ikke viste hvem hun skulle prate med eller hvor hun skulle gjøre av 
seg.   
 
Etter at Ida falt i fra skolen begynte hun å jobbe, og det ble ikke noen videre planer om skole. 
Hun uttrykker at dette også kan ha bunnet i at hun røyket hasj. Hun følte jobbtilværelsen var 
grei, fordi skolen opplevdes som stressende. Videre trekker Ida fram en ubehagelig 
opplevelse. Denne er knyttet til en jobb hun hadde i kantinen ved en høyskole, hvor hun måtte 
betjene andre hun før hadde gått på skole med.  Ida beskriver opplevelsen som ”rart”. Ida 
utdyper dette ved å si at hun bare var en ”vanlig kassadame”, mens hennes tidligere 
klassekamerater tok høyere utdanning.  
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Bø og Schiefloe (2007) omtaler sosiale relasjoner, hvor et stabilt og opplevd forhold vil danne 
grunnlag for tilknytningen mennesker føler ovenfor hverandre. Det kan late til at Ida fant det 
vanskelig å knytte bånd til klassekameraten. Hun nevner selv at aldersforskjellen medførte en 
interesseforskjell. Videre kan det tenkes at Idas evne til å knytte bånd til andre har blitt 
negativt affektert av gjentagende flytting fra biologisk familie til barnehjem og fosterhjem. 
Dette kan ha medført en opprivning fra relasjoner, og at tidligere erfaringer gjør at hun 
vanskelig føler seg sosialt akseptert. I likhet med Marcus opplevde heller ikke Ida at skolen 
rettet spørsmål rundt hennes fravær. Det kan virke som at Ida ikke følte noen spesiell 
tilhørighet til skolen, og at fraværet av oppfølging var med på å underbygge denne 
opplevelsen. Under intervjuet nevner også Ida at skolen opplevdes som en stressfaktor. Dette 
er interessant å se i lys av Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementets (2010) 
eksempelsamling, hvor det opplyses om at behov for en ustressende hverdag ser ut til å være 
en av faktorene til at ungdom dropper ut av den videregående skolen.  
Med tanke på jobbsituasjonen hvor Ida møtte noen av sine tidligere klassekamerater kan det 
tenkes at hun opplevde en form for miskreditering. Klassekameratene kan mulig ha vist en 
nedlatende holding, hvor Ida følte seg undervurdert.  Hviid Jacobsen og Kristiansen (I 
Goffman, 2009) uttaler at en under- og nedvurdering av andre sammenfaller med en form for 
stigmatisering, hvor den sosiale identiteten til mennesket som blir sett ned på ødelegges. Som 
vi tidligere var inne på, var ikke Idas plassering i fosterhjem en hemmelighet i bygda hun 
bodde i. Det kan tenkes at situasjonen for Ida utløste en selvoppfyllende profeti, hvor hennes 
tanker rundt hva hennes tidligere klassekamerater tenkte om henne utløste en negativ 
opplevelse av hendelsen.  
I likhet med Ida har Renate forsøkt å ta videregående skole flere ganger. Hun forteller:  
Jeg begynte på (en yrkesfaglig linje) når jeg var 17, og så synes jeg ikke skolen var 
noe bra. Det var mest festing. Så jeg droppa ut når jeg var 17. Så prøvde jeg å 
begynne på skolen igjen etter jeg hadde fått barn. Da var jeg 21. (…) Da gjorde jeg 
det veldig bra. Men så var jeg utsatt for.. Faren til sønnen min var voldelig, så jeg var 
utsatt for en svær episode. Så jeg var mange måneder på krisesenteret og sånn, så jeg 
droppe ut der. Så prøvde jeg året etter der, men jeg har lissom aldri klart å fullført 
egentlig. Så da begynte jeg å jobbe.  
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Ut i fra beskrivelsen Renate gir, kan det virke som hun ikke følte noen tilhørighet til skolen. 
Hun valgte da å fokusere på arenaer hvor egne behov ble dekket, hvilket på det tidspunktet 
var festing. Videre kan vi se at Renates hjemmeforhold førte meg seg alvorlige belastninger. 
Det framgår ingen grunn for hvorfor hun ikke klarte å fullføre på tredje forsøk. Ut i fra den 
informasjonen som er gitt kan det tenkes at en negativ følelse ovenfor skolen vedvarte, 
kombinert med belastningen hjemmeforholdene kan ha påført henne i ettertid.  
4.1.3 Skolen i fengselet  
Marcus ble ferdig med deler av de videregående fagene i soningstiden, og tok resterende ved 
oppfølgingsklassen etter løslatelse. Marcus refererer til skolen i fengslet som en god 
opplevelse, og uttrykker:  
Det betydde veldig mye for meg at jeg hadde skole der inne. (…) Det at det fortsatt er 
noen som bryr seg. At det er noen som tenker på hva jeg har i vente når jeg kommer 
ut. At de prøver å forbedre meg.  
 
Under intervjuet ble Marcus spurt om hvordan han fikk informasjon om muligheten til å gå 
skole under soningsperioden. På dette spørsmålet svarer han: 
Det var jeg som ble kontaktet av ledelsen inne i fengselet. De spurte meg om jeg ville 
jobbe, eller gå på skole. Jeg måtte gjøre noe, og da valgte jeg skole. Tenkte at det er 
det mest fornuftige jeg kan gjøre når jeg først er her. Jeg viste med meg selv, så fort 
jeg ble arrestert, at jeg kom til å være der en stund på grunn av det jeg satt inne for. 
Da tenkte jeg at jeg ville bruke tiden på noe konstruktivt.  
 
Erik benyttet seg av tilbudet om skole under sin andre fengsling. Seks måneder av denne 
soningstiden deltok han i undervising i fengselet. Resterende fem måneder sonet han på 
frigang, og deltok da i undervisningen i oppfølgningsklassen. Erik sier: 
 Jeg tok det året på strak arm, 6 måneder på (navngitt fengsel), og 5 måneder på 
(navngitt institusjon). Det året der tok jeg 6 fag, mens jeg sonet. Når du har sonet 5-6 
år før, så veit du hva du skal gjøre med engang du kommer inn. Så da er det bare å få 
seg enerom, gå på skolen og trene - og det er det. Det var det jeg gjorde det året. 
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I motsetning til Marcus, følte ikke Erik at informasjonen om mulighet til skolegang under 
soning var tilstrekelig. Erik utrykker dette på følgende måte: 
 
Nei, den er jo ikke til stede. Du må melde deg opp sjøl, du må stå på sjøl. Vi som er i 
fengsel er jo på en måte svakere enn andre i samfunnet, hvis jeg skal si det sånn (…) 
Jeg har sonet på nesten alle fengslene i Norge, så jeg veit jo alt om hvor tilbudene 
ligger. Tilbudene er der, men man må gå inn i det under inngangssamtalen da, med 
den som soner, og informere om at det ikke er så farlig å begynne på skolen. Man må 
ta tak i ungdommen når den er 20-22 da. Selv om det ser ut som ungdommen ikke er 
ferdig med rus og kriminalitet i det heletatt, så får de ikke blitt ferdig hvis du ikke får 
ledet dem inn på et annet spor. Du kan sitte så mange år du vil, sånn som jeg gjorde 
da. Jeg satt i 8 år til sammen og fikk nye kontakter, fikk nye muligheter til alt mulig 
rart. Men hadde jeg fått muligheten da til å tatt en utdannelse og gått på skolen, så 
hadde jeg kanskje sett verdien i det i steden for. Det må rett og slett endres på 
soningsforhold. Det er ikke vits å sette inn en 20-åring to år i fengsel. Hva er viten 
med det a? Kommer ut igjen, like blid. Bare med enda bedre kontakter, og enda mere 
trent. For det er lissom det det går i med oss gutta; trening og tjene penger. Det er det 
som teller der inne.  
 
Tommy forklarer at det var ved den siste dommen han sonet at han begynte på skolen i 
fengselet. I likhet med Erik tok han deler av fagene tilknyttet skolen i fengselet, og resterende 
på frigang i oppfølgningsklassen. Under intervjuet ble Tommy spurt om hvordan han fikk vite 
om mulighetene til å gå skole under soning. På dette spørsmålet svarte han følgende:  
 
Dem hadde jo en egen skole.. Skolebygg inne i fengselet som tilhørte (en lokal 
videregående skole). Så det var jo.. Du hadde jo aktivitetsplikt. Når du sitter inne så 
må du jo gjøre no. Men jeg var jo fritidsansvalig da, så jeg hadde ansvar for kino, 
bingo og treningsrom og å holde alle folk i aktivitet og konkurranser og gjerne alt 
mulig sånt. Men jeg tok jo skolen ved siden av, jeg hadde ikke trengt å gjøre det.. For 
jeg gjorde det frivillig, for jeg hadde lyst å begynne da.(…) Det er veldig fornuftig å 
sitte å lese og studere å gjøre det.. For da går tia mye fortere da.  
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På det tidspunktet Ida benyttet seg av tilbudet om skole i fengselet, sonet hun en relativ kort 
dom. Hun uttrykker at hun soningstiden hennes var i fellesferien, så hun rakk kun å delta to 
dager på skolen i fengselet før hun ble prøveløslatt. Etter løslatelsen fulgte hun undervisingen 
i oppfølgingsklassen. På spørsmål om hva hun synes om informasjonen som ble gitt rundt 
muligheten for skolegang uttaler Ida: 
 
Jeg synes jo kanskje at man kunne ha.. Sånn som, det er jo mange som kanskje ikke 
har gått på skole siden ungdomsskolen og noen eldre. Så man kunne kanskje ha fått 
muligheten til å få vite litt som fagene, og studere litt selv.. At de hadde et opplegg selv  
om det var ferie da. Folk som sitter i fengselet.. Der er det lissom ikke ferie.  
 
Renate uttaler at hun ble kjempe glad for at hun fikk begynne på skolen mens hun sonet. 
Videre sier Renate at hun til sammen tok 5 fag i fengselet og oppfølgingsklassen i løpet av ett 
år. Hun utrykker at skolen i fengselet var en positiv opplevelse, og sier: 
 
Jeg var kjempe fornøyd med det. Da ble jeg så fokusert også. Du kan sitte for deg selv 
på cella di, eller rommet ditt.. kall det hva du vil. Og så er det jo små klasser. Og 
lærerne er jo.. Det er som jeg sa, "dere er veldig spesielle lærere, men vi er jo 
spesielle elever også". For det er helt fantastiske lærere. Jeg har bare positivt å si om 
skolen. 
 
I kontrast til flertallets beskrivelse av grunnskolen og videregående skole, later det til at 
informantene er godt fornøyd med skoletilbudet i fengselet. Nederlags opplevelser ble byttet 
ut med følelse av mestring, hvilket muligens ga grobunn for positive tanker rettet mot sko len. 
Dette gjenspeiler noen av faktorene Damsgaard og Kokkersvold (2011) identifiserer som 
beskyttende faktorer ved skolen. Både Marcus og Renate trekker fram lærerne som 
betydningsfulle, noe som kan minne om Meads (1967) beskrivelse av den signifikante andre. 
Erik og Ida viser til noe misnøye rundt informasjonen om mulighet for skolegang. Erik 
uttrykker at informasjonen ikke er tilstedeværende, og at dette var noe han selv måtte finne ut 
av. Kriminalomsorgen (2014) skilter med å si at snarest mulig etter innsettelse skal det foretas 
en kartlegging av innsattes ønsker og behov for opplæring. Det kan late til at Erik ikke ble 
møtt på dette punktet under fengslesoppholdet. Dette kan tenkelig skyldes en svikt i systemet, 
eller en misforståelse av ansvarsfordeling. Videre heter det at innsatte selv er ansvarlig for å 
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oppsøke tjenester de har behov for (Kriminalomsorgen, 2013). Hvorvidt Erik selv ikke tok 
initiativ til å komme i gang med skole i førsteomgang, burde imidlertid være av liten 
betydning for formidling av informasjon. Mange innsatte befinner seg i en sårbar posisjon 
under fengslingstiden. Som vi tidligere har sett, ut i fra Eriks egen beskrivelse av veien inn til 
kriminalitet, var hans hverdag preget av ansvarsfraskrivelse og bundet til egne lyster. I 
forhold til omstendighetene, vil ansvar for eget liv i første rekke trolig kreve veiledning og 
oppfølging fra den ansvarlige instans. Erik viser også til at fengselsoppholdet bidro at han 
fikk nye kontakter i kriminelle miljøer. Dette kan betraktes som sammenfallende med en av 
fallgruvene ved fengselsopphold vi var inne på i kapittel 2.7. Et fengselsopphold kan bidra til 
destruktivt samvær og styrkelse av et avvik, hvilket var tilfelle for Erik under hans første 
soning.  
4.2 Nåværende skoleerfaringer  
Innenfor denne hovedkategorien har jeg valgt å danne underkategorier, som ut i fra analysen 
kan betraktes som sentrale. Jeg ønsker å belyse ulike spørsmål fra intervjuguiden som baserer 
seg på opplevelse av oppfølgingsklassen, oppfølgning i og utenfor skolen, sosiale aspekter, 
motivasjon for skolegang, samt tanker og mål for framtiden. Alle kategoriene baserer seg på 
informasjon gitt av informantene under intervjuene.  
4.2.1 Oppfølgingsklassen  
Nesten alle informantene utaler at de fikk vite om muligheten for skolegang i 
oppfølgningsklassen gjennom fengselet. Erik er den eneste som opplyser om at dette var 
informasjon han måtte finne ut selv.  
Renate har tidligere gått i oppfølgningsklassen. Undervisningen hun fikk i fengselet, og 
senere oppfølgingsklassen førte til at hun fikk artium. Hun går nå på den yrkesfaglige linjen 
oppfølgingsklassen tilbyr, og har i tilegg utplassering ved en praksisplass. Renate uttaler at 
hun egentlig ikke har rett til å gå i oppfølgingsklassen på nåværende tidspunkt, men at skolens 
ledelse allikevel har innvilget henne plass.  
På et spørsmål om hvordan hun synes oppfølgningsklassen fungerer uttaler Renate følgende: 
 
Veldig bra. Men jeg synes det kan gå litt treigt. Så gjennomgår vi det igjen, så 
gjennomgår vi det igjen. Repeterer igjen, og.. Det blir mye gjentakelser, istedenfor at 
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man kunne ha gått videre. Selv om det er (en oppfølgningsklasse), må man også ha litt 
ansvar for egen læring. Ikke alt skal inn med t-skje. Det blir en del repitisjoner, men 
ikke sant.. Det er jo så mye forskjellige folk her, og nå har ikke jeg vært her så mye i 
det siste. Men, jeg snakket med rådgiveren og da fant vi ut at jeg bare skal være her 
noen timer. Og så, hvis jeg synes det gikk seint skulle jeg ta det opp med læreren. Jeg 
tenker at, kanskje hvis en er raskere enn en annen.. at man kan få litt progresjon på 
egenhånd selv. Og jeg skal opp i en eksamen mer enn hun  andre som jeg går sammen 
med. Og den eksamen må jeg nesten lære meg selv, fordi at vi ikke har tid til å gå 
igjennom det. Men det var bestemt før hun komm og sånn, men jeg tenker litt sånn at 
da må man kunne.. ja.. tilpasse litt.  
 
I likhet med Renate, har Ida også gått i oppfølningsklassen ved en tidligere anledning. Hun 
klarte da ikke å fullføre opplæringsløpet, men prøver igjen på nåværende tidspunkt. Ida tenker 
tilbake på første gang hun kom til oppfølgningsklassen, og uttrykker:   
 
Da var det litt sånn skummelt.. Jeg vet ikke, jeg synes det var litt skummelt fordi at.. 
Jeg var kanskje litt mer usikker, og fordi jeg hadde en kjæreste som slo veldig mye 
også, som gjorde at jeg var mer usikker. Pluss at jeg røyka hasj da, for å døyve.. 
Virkelighetsflukt. Og da ble det enda mere skummelt å sitte å spise lunsj og sånn.. 
Kjempe skummelt. Men nå er det jo ikke det. Det spørs vel kanskje litt hva slags folk 
som går der, og om du har noe kontakt med dem som går der eller ikke. Så nå er det 
ikke skummelt, men det var skummelt da. (…) Jeg hadde jo ikke noe sted å bo, jeg 
bodde i bilen og lissom sånn mellom krisesenter og eks-kjæreste og.. Det var lissom 
veldig mye, og ikke bare skole. Men nå er han i fengsel, og det er veldig bra. Da kan 
han ikke være slem mer.  
 
Videre uttaler Ida at hun setter pris på å kunne gå i oppfølingsklassen, fordi man ikke trenger 
å skjule hvem man er. På spørsmål om Ida kan utdype hva hun tenker på når hun sier ”skjule 
hvem man er”, svarer hun følgende: 
Hvis man begynner på vanlig voksenopplæring, så blir det lissom spørsmål.. Det kan 
være veldig sånne dagligdagse situasjoner, som blir sånn "hva skal du gjøre i kveld" 
og "hva har du gjort?" og "hva gjorde du i ferien?". Og hvis man da har vært i fengsel 
over lengre tid, så blir man.. Man må finne på en ganske bra løgn ganske kjapt da. Så 
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er det lissom.. Ca 25 elever og en lærer, er det ikke det?! Man blir på en måte 
oversett, og det går jo ikke. For man trenger jo gjerne ting inn med t-skje noen 
ganger, hvis man ikke har vært på skolen eller ikke fulgt med siden Sovjetunionen da 
for eksempel, og det er jo ganske lenge.. så hvis man ikke har fått med seg noe siden 
det, verken media eller sånn så.. Så da er det lissom trygt å gå her.  
 
Som tidligere nevnt deltok både Erik og Tommy i oppfølgningsklassen mens de sonet på 
frigang. Institusjonen Tommy sonet ved lå en stykke unna oppfølgingsklassen, hvilket førte til 
at han måtte pendle 6 timer hver dag. Rundt dette uttrykker Tommy;  
 Det var bedre enn å sitte inne iallefall. Satt bare å leste, og hadde pc, og internett og 
kaffe  på bussen. (…) Det var lissom bare skole som sto i hodet mitt da. Så da tok jeg 
resten av alle fagene på 4 måneder. 
Tommy opplyser om at han har oppnådd gode karakterer fra tiden i oppfølgingsklassen. Han 
hadde søkt, og kom inn på en høyskole for å kunne ta høyere utdanning. Han valgte allikevel 
å vente litt med det. På nåværende tidspunkt tar han tre enkeltemner ved et universitet, 
samtidig som han får undervisning i avansert matematikk i oppfølgingsklassen. Tommy sier 
at han trenger dette for å komme inn på den studieretningen han ønsker.  
Erik uttrykker at han synes oppfølgningsklassen fungerer bra, men nevner at han tidligere har 
etterlyst en mer samkjørt undervisning. Om dette uttaler han følgende: 
 
I ett rommet har det vært tre forskjellige som har vært på tre forksjellige nivåer og én 
lærer. Det fungerer ikke for meg. Så når jeg snakket med (navngitt lærer) nå, sa jeg at 
jeg trenger noen måneder med matematikk for å klare eksamen, men på den 
betingelsen at vi skal følge samme opplegget. Det gjør vi nå, og det fungerer.  
 
Marcus har tidligere gått i oppfølgingsklassen, og tar på nåværende tidspunkt utdannelse ved 
en høyskole. Han er innom oppfølgingsklassen to til tre ganger i uken for å få hjelp med 
matematikken han blir undervist i på høyskolen. Marcus uttrykker at han synes skolen i 
fengselet og oppfølgingsklassen er nesten det samme. Han utdyper ved å fortelle at en av 
lærerne han hadde ved skolen i fengselet også er lærere ved oppfølgingsklassen. På spørsmål 
om hvordan Marcus synes det var å begynne i oppfølgingsklassen etter løslatelse, uttaler han: 
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Jeg tenkte det var greit, fordi jeg kjente iallefall en av lærerne. Men siden jeg ikke 
hadde gått her før, så håpet jeg jo på at det ikke bare skulle være kjeltringer her og 
havne i samme sirkelen igjen. Men så viser det seg at de som går her, de vil faktisk 
noe.  
Samtlige av informantene refererer til oppfølgingsklassen som en positiv læringsarena. Ida 
uttrykker at hun føler seg trygg, og ikke trenger å være redd for å skjule noe. Idas uttalelse 
kan ses i sammenheng med det Goffman (2009) betegner som stigma knyttet til 
personlighetsfeil. Oppfølgingsklassen kan for Ida være et sted, hvor hun slipper å tenke på å 
bli stigmatisert for handlinger hun tidligere har gjort. Dette kan betraktes som forståelig, da et 
stigma trolig vil oppleves som tyngende. Marcus fant trygghet i oppstart ved 
oppfølgingsklassen fordi han allerede hadde kjennskap til en av lærerne. Kjennskapet til 
læreren kan ha vært med på å videreføre den gode opplevelsen av skolen han fikk under 
soning, og bidratt til forutsigbarhet for skolehverdagen i oppfølgingsklassen. Tommys 
uttalelse kan tolkes som et tegn på at han følte seg friere ved deltagelse i oppfølgingsklassen 
enn han gjorde i fengselet. Under frigangen fikk han mulighet til å bevege seg utenfor 
fengselets område, og det kunne ha vekket en følelse av at han var ett skritt nærmere en 
lovlydig tilværelse. Tolkningen kan ses i sammenheng med Hirschis (1969) aspekt ved 
forpliktelse i teorien om lovlydighet.  Tommy hadde investert tid og ressurser i skolegangen, 
og ville trolig ikke at dette skulle gå tapt.  
 Erik og Renate trekker fram at tilpasning av undervisningen var noe de savnet. Erik uttaler at 
det for han vil være nødvendig at alle følger den samme undervisningen, mens Renate 
etterlyser differensiering. Dette er imidlertid noe begge har tatt opp med skolen, og uttrykker 
at de har blitt møtt med skjønn. Etter at saken ble tatt opp, kom de og skolen fram til løsninger 
som informantene var fornøyd med. Det kan late til at oppfølgingsklassen etterlever 
enhetsskolens prisnipp etter beste evne, hvilket bør applauderes.  Klassene kan imidlertid 
betraktes som små sammenlignet med en ordinær videregående klasse, hvilket kan gjøre det 
enklere å tilpasse opplæringen i tråd med den enkelte elevs ønsker og behov.  
Tommy studerer nå ved et universitet, og Erik planlegger å begynne med høyere utdanning 
høsten 2014. Ut i fra informasjonen som framkom under intervjuene, har begge to klart seg 
bra i tiden de har tilbrakt i oppfølgingsklassen. Felles for begge informantene er at de deler av 
tiden i oppfølgingsklassen sonet på frigang. Ved soning på frigang kan det tenkes at en 
tilbakeføring til en tilnærmet normal hverdag vil være enklere, fordi overgangen fra soning til 
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løslatelse kan betraktes som mykere. En interessant refleksjon vil være om nettopp denne 
overgangsperioden bidro til at informantene evnet å fokusere på opplæringen i den grad de 
gjorde. I kontrast ser vi at Marcus, som begynte i oppfølgingsklassen etter løslatelse også tar 
høyere utdanning. Det kan mulig være slik at både soningsforhold, og private omstendigheter 
vil være av betydning. Den eventuelle vektfordeling vil trolig utarte seg ulikt hos forskjellige 
mennesker.  
4.3 Oppfølgning  
Frigjøringsperioden vil for mange være kritisk, hvor bosted, økonomi, skole, arbeid, fritid, rus 
samt psykisk helse kan føles problematisk. Som vi tidligere har vært inne på, er det et stort 
frafall fra opplæringen etter løslatelse (Kunnskapsdepartimentet, 2005; Statistisk sentralbyrå, 
2009). Hernes (2010) trekker frem oppfølging som en nøkkelfaktor for å kunne forebygge 
frafall. Jeg ønsker i det kommende å belyse informantenes erfaringer rundt oppfølging de 
mottar i oppfølgingsklassen, samt oppfølging utover skolen.  
Både Tommy og Renate er fornøyd med oppfølgingen de har fått fra skolen, og sier at dette 
har vært til god hjelp for den skolefaglige utviklingen. Ida uttrykker at hun føler 
oppfølgingsklassen er hennes andre hjem, og at hun får dårlig samvittighet dersom hun ikke 
møter opp til timene. Hun uttaler at lærerne er snille, og at de passer på henne. På spørsmål 
om hvordan hun føler skolen følger henne opp, sier Ida: 
Både med oppgaver man kan gjøre hjemme, og at de sier det at du må gjøre ting etter 
hvordan du orker det selv. For alle har forskjellige dager da. At man gjør det man 
orker, man trenger lissom ikke å overanstrenge seg hvis man har en dårlig dag da. 
 
Idas utsagn kan tolkes til at skolen tilpasser mengden skolearbeidet, slik at hun ikke skal føle 
at det er uoverkommelig.  
 
Marcus er godt fornøyd med oppfølgningen han har mottatt, og sier at uten den hjelpen han 
har fått fra skolesystemet i fengselet og oppfølgningsklassen hadde han ikke studert på 
høyskolen nå. ”Jeg hadde ikke fullført videregående enda heller, tror jeg”, skyter han inn og 
ler. Videre trekker han spesielt fram skolens evne til å ta kontakt dersom han ikke er tilstede 
når timen begynner: 
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Om jeg kommer forseint begynner de å ringe meg hjem. Det har aldri skjedd når jeg 
gikk på videregående i den offentlige skolen. Jeg synes det er morsomt. De begynner å 
true med at de skal ha foreldremøte med foreldrene mine og sånn. Jeg skjønner at de 
bare sier det for tull da. Men det har jo ganske mye å si, at de viser at de bryr seg, at 
de følger opp.   
 
Marcus og Idas uttalte opplevelse av oppfølgngingen som blir gitt vitner om at 
oppfølgingsklassen utgjør en beskyttende faktor. Opplevelsene er i kontrast fra tidligere 
erfaringer med videregående, hvor ingen av dem ble kontaktet dersom man ikke møtte opp til 
timene. Kokkersvold og Damsgaard (2011) peker på at en autoritativ klasseledelse hvor det 
utvises en støttende, relasjonsorientert og tydelig framtoning kan være av betydning. For mine 
informanter kan dette se ut til å stemme.  
Erik viser til at han allerede hadde en plan for gjennomføring av opplæringen selv, men at 
”det ikke har blitt noe verre av å gå her”. Videre sier han at oppfølgingen er grei, og at han 
føler det i hovedsak er rådgiver og rektor som følger opp elevene.  Eriks utsagn underbygger 
tidligere antagelser i kapittel 2.11, hvor det nevnes at enkeltpersoner ofte må stå på for at 
elevene skal kunne få den oppfølgningen og støtten som er nødvendig. Dette kan imidlertid 
ikke sies som en absolutt sannhet, fordi Eriks utsagn er en subjektiv oppfattelse og det 
foreligger ingen uttalelse fra skolens side.  
 
4.3.1 Oppfølging utenfor skolen  
 
Informantenes svar på spørsmål om de mottar eller har mottatt noen form for oppfølging 
utenfor skolen er varierende. Erik uttrykker misnøye rettet mot Kriminalomsorgen:  
 
Det har vært dårlig da. Jeg synes at Kriminalomsorgen kunne ha gått inn tidligere, 
når jeg var 24-25. At dem så når jeg var fengslet en gang i uka, da kunne dem gått inn 
og sagt "Hei, her har vi et problem. Kan vi kanskje gjøre noe annet en å sette deg i 
fengsel?". Men da gikk det jo 16 år da, før jeg skjønte det sjøl. Så hvis jeg hadde fått 
tilbud om å ta videregående når jeg var 25-26 i fengsel, så hadde det vært helt ideelt. 
Jeg hadde kanskje jobbet med noe annet nå. Men man vet jo ikke da.  
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Eriks uttalelse kan tolkes til at han tillegger Kriminalomsorgen og tilsatte i fengselet noe av 
skylden for at hans kriminelle beskjeftigelser vedvarte utover den førte frigjørelsen. Det kan 
vanskelig rettes finger mot hvem som er den ansvarlige part, da det kun er Eriks oppfatning 
som foreligger i denne studien. I tilbakeføringsgarantien framgår det at ulike instanser har et 
ansvar for å tilrettelegge og tilby tjenester ovenfor innsatte/tidligere innsatte på lik linje som 
samfunnets øvrige borgere. Skolegang er en borgelig rettighet for mennesker i alle aldre, 
hvilket også er stadfestet i opplæringsloven (1998). Tilbakeføringsgarantien legger også til 
grunn at individet selv har et egenansvar for å benytte de tilbudene som eksiterer.  
 
Marcus mottar ingen oppfølging utenfor skolen på nåværende tidspunkt. Etter løslatelse hadde 
han en kontaktbetjent i kriminalomsorgen som han måtte melde meg til en gang i uken. Dette 
varte i ett år. På et oppfølgningsspørsmål blir Marcus spurt om han føler oppfølgingen fra 
kriminalomsorgen har vært av betydning for skolegangen hans. Marcus svarer at han tror det 
kanskje har hatt litt betydning. Han utdyper ved å si ”de spurte meg i kriminalomsorgen "har 
du vært på skolen, eller ikke?" og "hvordan går det?" og så videre. Jeg har en liten anelse om 
at de sjekker med skolen og, selv om de ikke sier det til elevene”. 
Ida sier hun får oppfølging fra Nav, og har en ansvarsgruppe. Hun utrykker at dette fungerer 
bra, og at både møter med Nav og ansvarsgruppen har funnet sted på skolen. Ida opplever 
dette som ”veldig greit”, fordi da går hun ikke glipp av så mye av undervisningen på skolen. 
Hun avslutter med å si at hun ikke hadde orket noen annen oppfølging utover dette.  
Verken Renate eller Tommy mottar noen oppfølging utover skolen. Den eneste offentlige 
innstansen de forholder seg til er Nav. Denne kontakten er knyttet til økonomiske årsaker. Det 
kan tenkes at oppfølgingen for disse informantene ikke er tilstede, fordi de har vært løslatt i 
en viss periode og at kontakten med blant annet kriminalomsorgen da avtar.  
4.4 Sosiale relasjoner 
Fra naturens side er mennesker født sosiale, og trenger hverandre for å kunne opprettholde en 
god livskvalitet. Dette illustreres også gjennom undersøkelser Bø og Schiefloe (2007) samt 
Bø (1993) viser til, hvor mennesker hadde vært isolert fra samfunnet. Effekten av isolasjonen 
førte til at disse menneskene fikk en hindring i personlig utfoldelse. I den sammenheng kan vi 
se at relasjoner og tilhørighet til et nettverk kan betraktes som en viktig del av menneskers 
tilværelse. I Hirchis (1969) teori om lovlydighet, blir også menneskers tilknyting til 
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samfunnet poengtert. Det kan tenkes at menneskelige relasjoner vil være et bindeledd i veien 
både inn og ut av kriminalitet. Under intervjuene med informantene ble det stilt spørsmål om 
relasjonen til lærere og medelever var av betydning for deres trivsel i oppfølgingsklassen. 
Alle påpeker at lærere og rådgiver ved skolen er av stor betydning. Det later videre til at ingen 
er spesielt opptatt av å omgås medelever utenfor skolen, men viktigheten av å ivareta et godt 
klassemiljø er tilstede. Renate reflekterer over den gjennomsnittlige alderen for elevene i 
oppfølgingsklassen, og sier:  
Det er jo noen unge her og, men det er mer folk som er litt oppi alder. Så.. Jeg tror det 
er lettere å gå på skole med folk som er litt mer på din egen alder. Ikke gå med sånn 
17-18 åringer. (…) Sånn med erfaring og en annen tankegang. 
 
Videre beskriver Renate lærerne som fantastiske. Hun tror trivselen ved oppfølgingsklassen 
hovedsakelig skyldes skolens personale, og sier; ”De står.. Sånn som (navngitt rådgiver). De 
står veldig på for deg. For at ting skal ordne seg og at du skal få til ting.” 
 
Ida trekker fram den felles lunsjen i oppfølgingsklassen, og uttrykker at det er en god sosial 
øvings situasjon for henne:    
 
Det er litt sånn at man har den derre lunsjen for eksempel, at man.. det er det sosiale 
da. Det gjør jo at man trives mer. Det styrker jo litt sånn på selvtilitten, og kanskje 
sånn.. Prøve å komme tilbake, og bli bedere sånn sosialt sett. Bare det lille der, det 
kan være motiverende å bare komme på skolen. Men sånn hadde det ikke vært hvis 
man ikke hadde vært så trygg på lærere og åssen ting var her da. Da hadde det blitt 
annerledes. Da hadde det vært bare skummelt igjen. Og da er det ikke noe særlig. 
 
Ida omtaler også faglige utflukter oppfølgingsklassen arrangerer.  Hun nevner at de har vært 
på teater, og sier ”hadde ikke det skjed, så hadde jeg kanskje aldri vært på teater noen gang. 
For det er det å ha noen å gå sammen med også”. Videre sier Ida at hun ikke har et veldig 
utpreget sosialt liv utenfor skolen:  
 
Jeg er egnetlig alkoholliker. Så da er det jo lissom.. Mitt sosiale liv før har jo bare 
vært å drikke, og da har jeg vært sosial. Så da har jeg lissom.. Fritiden går jo mest til.. 
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Ja, tv.  Så blir det jo det å prøve å ha kontakt med familie når man har tid, og.. eller.. 
Det er vel egentlig det. Så prøver jeg bare å spise godt og ha god boevne.  
 
Marcus har tatt et bevisst valg om å ikke omgås medelevene i oppfølgingsklassen etter 
skoletid. Dette kan tolkes til at han ikke ønsker å bli dratt inn kriminelle tankemønster:  
 
Det er ikke sånn at vi møtes i fritiden. Men alle er greie mot hverandre, så er det jo 
sånn at man.. Det er jo ikke alle som er helt rehabiliterte her heller, så da prøver jeg å 
ikke omgås med dem i det private. Det lett å bli dratt inn i det når man først holdt på 
med det i så mange år, og du vet hva det fører til. Man blir frista av penger. Det er jo 
bare det det er hele tiden, når man driver med detta her (kriminalitet). 
Relasjonen med lærerne er imidlertid noe Marcus verdsetter: 
 
Jeg skylder dem mye egentlig. Som en veldig stor takk egentlig. At de har meg som 
elev her. Egnentlig skulle jeg vært ferdig her. (…) Jeg opplever dem som seg selv, 
lærerne. De er ganske åpne, og det gjør jo sånn at vi også åpner oss opp. De legger 
ikke sjul på hvor de bor, eller om de har barn og sånne ting. Da føler man jo at de er 
folk til å stole på. De blir jo lissom som venner, ikke sant. Du omgås plutselig bare 
med venner, selv om man ikke er sammen på fritiden. Men man vet ganske mye om 
dem. 
Videre uttaler Marcus at han mindre grad omgås gamle vennene privat. Han utdyper ved å si:  
 
Jeg har aldri vært noe glad i å gå ut heller (på byen), jeg veit hva det fører til. Når jeg 
møter på gamle bekjente, så blir det bare "kjeltring snakk" som man sier det. Jeg har 
noen venner som jeg hadde før, men de har skjerpet seg og det er det som gjør at jeg 
møter dem av og til. Det er vel det at jeg har prøvd å snakke til dem og. Det er ikke 
sånn man skal holde på, det er ikke dette som er pensjon når man blir eldre. Jeg møter 
dem jo mindre og mindre nå så det blir til slutt at jeg ikke møter dem i det  heletatt 
snart. Når du sier nei til alt det, så har du plutselig ikke noen venner igjen, og så 
starter du på nytt. Det går jo bedre nå, jeg får jo venner igjennom skolen (høyskolen). 
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Erik anser ikke relasjonen med de andre elevene for å være av vesentlig betydning, og sier 
”Det er ikke dem jeg skal møte senere i livet alikevel”. Han føyer dog til at de innimellom 
løser skoleoppgaver sammen innenfor skoletiden. Videre sier Erik at ”Det som er viktig for 
meg er at folk ikke rakker ned hvis det kommer en litt sliten utgave, det gjør det som regel, og 
ser litt stusselig ut”.  Han uttrykker en spesiell beundring ovenfor én lærer, og uttalelsen kan 
tolkes til at læreren fungerer som en signifikant annen for Erik: ”Jeg har snakket en del med 
(navngitt lærer). Han er så god og flink til det han gjør, så jeg ser opp til han som person”.  
For Tommy kan der se ut til at felles referanserammer og erfaringer er av verdi for relasjonen 
til medelevene. Han uttaler at:  
 
De elevene som er her er jo folk som har vært i en vanskelig situasjon da, opp 
igjennom livet sitt. Det å kunne da sitte sammen med andre som er likesinnede eller 
som har vært i den samme dritten en eller annen gang da. Da har man kanskje litt mer 
forståelse for hverandre. Og da er det ingen som dømmer hverandre da i forhold til 
hva man har gjort eller ikke har gjort. Det er jo egentlig helt uinteressant.  
 
Videre legger Tommy vekt på lærernes evne til å engasjere og aktivisere elevene i 
undervisningen. Han sier at deres evne til å utvise omsorg og omtanke er sterkt til stede. Da 
både ved individuell tilrettelegging faglig, men også på et mellommenneskelig plan:  
 
Lærerne er veldig flinke til å få alle til å prate og delta og å gjøre ting. Jeg har 
ihvertfall benyttet meg av det, vært veldig aktiv med alt hele tida. For da, da blir det 
noe mer og ikke sant.. Så er det mye sånn, dem er jo veldig sånn hjertegode da, med 
postkort og mye sånn derre pressanger og kaker og boller og ja... Så det er mye sånn 
hyggelig da.. Det er ikke så... Det er mange år sia noen har lagd kaker til meg liksom.. 
Så det er hyggelig. Utenom mamma da lissom. Det noe som driver de lærerne.. Det jo 
tydligvis ikke lønna, har jeg skjønt! Men det er noe som driver dem ved at dem vil 
hjelpe mennesker da, og det merker du også. 
 
Informantenes erfaringer og oppfatninger av oppfølgingsklassens sosiale miljø kan vitne om 
at dette er et sted de kan føle seg trygge og ivaretatt. Tommy, Renate og Ida nevner verdien av 
å ha en felles referanseramme blant elevene i klassen. Dette kan betraktes som selve 
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grunnmuren i sosiale relasjoner. Som vi tidligere har sett i kapittel 2.8, legger ikke 
tilbakeføringsgarantien noen føring for sosiale tiltak. Mange innsatte blir av ulike årsaker nødt 
til å bryte kontakten med sitt tidligere nettverk. Hovedtrekket vil trolig være at relasjonene til 
venner i avvikende nettverk ikke er forenlig med ønske om en lovlydig tilværelse, hvilket 
også Hirchi (1969) belyser i sin teori om lovlydighet. Dette kan ses i sammenheng med Ida og 
Marcus uttalelser om bruddet med gamle relasjoner. Bø & Schiefloe (2007) beskrivelse av 
sosiale relasjoner kan minne om informantenes opplevelse av relasjonen til lærere og 
rådgiver. Man har gjensidige forventinger til hverandre, og utviser respekt. Ut i fra tolkningen 
av informantenes opplevelse kan kanskje oppfølgingsklassen ha en funksjon ut over det rent 
skolefaglige – nemlig de sosiale relasjonene som det ikke tas høyde for i 
tilbakeføringsgarantien.  
4.5 Motivasjon for utdannelse  
Motivasjon kan betraktes som essensen i all menneskelig aktivitet. Når det er noe vi ønsker å 
oppnå vil de fleste mennesker være styrt av en motivasjonskraft som kan affekteres av indre 
og ytre faktorer, men personlighetstrekk og tilstand vil trolig også gjøre seg gjeldende 
(Woolfolk, 2007). Under intervjuene med informantene ble det stilt spørsmål rundt hva de 
anså som sine motivasjonsfaktorer for å delta i oppfølgingsklassen. Svarene som framkom var 
noe variert, men hovedmotivasjonen til mange av informantene kan tolkes til å være festet i 
en framtidsrettet belønning. For Ida kunne det virke som sosial trygghet var en tungtveiende 
motivasjonsfaktor:  
Jeg veit at her har vi alle lik bakgrunn. Det er lissom ikke sånn at man må leve et 
dobbeltliv fordi man må late som man er et sånn A4 menneske og at man aldri har 
vært i fengsel og sånn. Her kan man lissom senke skuldrene og vite at vi er mennesker 
vi også, selv om vi har vært i fengsel. Og vi kan.. Ja, at man har den tryggheten og at 
man er ikke noe annerledes. Alle har kanskje litt sånn spesielle problemer. Noen har 
kanskje ADHD, eller lærevansker og sånn da, da blir man tatt på alvor sånn at man 
ikke føler seg.. sånn.. ja, som en dumming. 
 
75 
 
Hirchi (1969) trekker fram familiære relasjoner som en del av årsaksforholdet til lovlydighet. 
Dette er interessant å se i sammenheng med Marcus’ refleksjon over sin motivasjonsfaktor for 
utdannelse:    
    
Når jeg satt inne i fengselet tenkte jeg at jeg kom til å sitte her et par år. Jeg gikk glipp 
av bursdagen til moren min og jeg gikk glipp av begravelser og bryllup og fødsler. Jeg 
gikk glipp av alt. Jul med familien og.. Jeg tenkte at detta her gidder jeg ikke igjen og 
da må jeg virkelig snu om på livet mitt. 
 
Både Renate og Erik speiler et stabilt liv som sine motivasjonsfaktorer. Svarene kan betraktes 
som sammenfallende med funnene i Manger, Eikeland, Buanes Roth og Asbjørnsen (2012) 
undersøkelse av motivasjonsfaktorer for skolegang hos innsatte. I undersøkelsen går det fram 
at endring og mestring av framtiden var den mest framtredende motivasjonen for de fleste 
deltagerne i undersøkelsen. Erik omtaler også det økonomiske aspektet ved å være elev, og 
han føler det kan være vanskelig å få det til å gå rundt økonomisk. Refleksjonene hans kan 
tolkes som et ønske om å legge all kriminalitet tilside. Erik gir uttrykk for dette på følgende 
måte: 
Få et stabilt liv, og leve av noe uten å måtte selge stoff rett og slett. Uten å måtte trikse 
for å få penger. For de pengene jeg får nå er jo 12000 i måneden, og hva er det? Men 
det jeg ønsker mest av alt er å få kompetanse (høyere utdanning), fast jobb. Da kan jeg 
kutte ned det andre livet, så kan jeg være en vanlig borger da. Det sliter ikke så mye, 
men det ligger lissom en sånn liten politi bak meg hele veien da, tror jeg da. Mye fordi 
jeg har hatt politiet i hælene hele tiden.  
 
Tommys motivasjonsfaktor kan se ut til å være forankret i faglig tyngde og utvikling innenfor 
det fagfeltet han ønsker å jobbe: 
 
Rett og slett for at man må ha.. Altså, jeg har jo drivi firmaer og sånt, og mye gikk til 
helvete fordi jeg ikke kunne økonomien. Så, jeg har jo ikke gitt opp lissom. Jeg har lyst 
til å gjøre noe framover i livet. Så det er jo greit å få på plass en utdannelse da. Så 
man har noe å falle tilbake på.  
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4.6 Mål for framtiden  
Å visualisere sin egen framtid kan langt på vei betraktes som sentralt for å kunne fullføre et 
opplæringsløp. Å kunne se seg selv inn i framtiden, og gjennom dette være aktør i eget liv 
nevnes av Befring (2007) som en beskyttende faktor for mennesker i risikosonen for en 
negativ utvikling. Dette kan også gjenspeiles i Justis- og beredskapsdepartementets artikkel 
Utdanning i alle fengsler (2007) og Tilbakeføringsgarantien, hvor å få innsatte på rett spor 
mot en framtid fri fra kriminalitet og administrering av eget liv blir trukket fram. På spørsmål 
om hvordan informantene betraktet sin framtid, nevner alle mulighetene for å få jobb innenfor 
sine interesseområder. Tommy reflekterer over at han ønsker å ta ett skritt om gangen, og 
gleder seg til å kunne legge fortiden bak seg og starte med blanke ark. Han viser til tidligere 
erfaringer med drift av firmaer, og håper på å fullføre en høyere utdannelse som kan bidra 
med dypere kunnskap rundt akkurat det. Renate sier at hennes nåværende ønske er å komme 
ut i fast jobb, men at hun også har mange tanker og ønsker utover dette i framtiden. Hun 
ønsker på sikt å ta nettstudier for videreutdanning innenfor yrket hun nå får opplæring i 
gjennom oppfølgingsklassen. Renate reflekterer også over egen oppvekst, og sier hun har en 
drøm om å hjelpe vanskeligstilt ungdom fordi hun føler hun har mye å gi:  
Jeg ser for meg at da bor jeg sammen med kjæresten min, og barna hans. Jeg har jo 
en voksen sønn da, men jeg er bonusmamma også. Og jobber. Men samtidig, så 
selvom jeg tar denne utdanningen og sånne ting her nå så er det jo en annen ting jeg 
brenner veldig for. Jeg har veldig lyst til å jobbe med vanskeligstilt ungdom, fordi jeg 
har hatt en veldig vanskelig oppvekst selv. Jeg mener det at man trenger folk som leser 
seg til ting, men man trenger også mennesker som har erfaringene.  
I likhet med Renate ønsker også Erik å bruke sine tidligere livserfaringer til å hjelpe andre 
mennesker i vanskelig situasjoner. Han drømmer om å bli vernepleier, og har tenkt til å søke 
seg inn på studie. Etter endt utdannelse vil han jobbe på en institusjon for rusavhengige, og 
snakker med iver i stemmen om dette. Erik visualiserer seg selv fem år fram i tid, og sier:  
Da bor jeg fortsatt der jeg bor, jobber på den insitusjonen som jeg vil jobbe på, har 
ansvaret for mellom 5-10 pasienter og mulig jeg tar en master. Vi får se. Spørs på 
motivasjon og tid, og hvor jeg er henn. Men jeg har iallefall utdannelse og fast jobb. 
Og ikke minst, at jeg slipper å gjøre noe kriminelt for å tjene penger. Det er den 
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viktigste biten nesten, for at alt skal slippe taket. Det er den utdannelsen der og den 
jobben der. Da slipper det av seg selv, da går det bort. 
 
Marcus peker også på ønske om å få seg jobb, men reflekterer over en annen side av saken:  
Jeg håper jeg får meg jobb. Fordi det er ganske begrenset hva man kan få når man 
har sittet inne. Så fort man har sittet inne er man stemplet for livet, og har det på 
rullebladet. Selv om man prøver å vise at man har tatt en annen vending. 
Skardhamar og Telle (2009) påpeker at jobbmulighetene for tidligere straffedømte sjeldent vil 
være utelukket, men at det vil trolig kreve innsats og viljesyrke. Samfunnets tendens til å 
stigmatisere andre mennesker kan betraktes som en eventuell hindring. Samtidig skal det ikke 
tas forgitt at en hver arbeidsgiver vil avvise en jobbsøker med urent rulleblad. Engasjement og 
faglige forutsetninger bør også betraktes som relevant for en eventuell jobb.  
Ida uttrykker at hun er usikker på tanker om framtiden. Uttalelsene hennes kan tolkes til at 
hun på nåværende tidspunkt har nok med å mestre hverdagen slik som den forløper seg på 
nåværende tidspunkt, men utelukker ikke at hun en dag ønsker å komme ut i jobb:  
Nei, jeg vet ikke. Jeg har egentlig nok med å bare klare skolen, det er den første 
drømmen. Så utover det vet jeg ikke. Bli trygg på seg selv, og kanskje klare å komme i 
en jobb. Men jeg vet ikke, jeg har ingen drøm. Det å klare studiekompetanse er drøm 
nok.  
 
Alle informantene uttrykker klare framtidsrettede planer. For noen vil planene innebære flere 
år i videregående opplæring, mens for andre er høyere utdanning ved en høyskole eller et 
universitet den aktuelle læringsarenaen. Med tanke på de fleste informantenes negative 
opplevelse av grunnskolen, kan det se ut til at skolen i fengselet og oppfølgingsklassen har 
banet vei for skolefaglig og sosial mestringsfølelse, samt tro på en framtid fri for kriminalitet.  
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5.Avsluttende refleksjoner 
Jeg har i denne studien tatt utgangspunkt i følgende problemstilling:  
Hvordan opplever tidligere straffedømte opplæringen i oppfølgningsklasse?  
Fokus for studien har vært å belyse informantenes individuelle opplevelse og tanker om 
tidligere skolegang, skolen i fengselet og opplæringen i oppfølgningsklassen. Jeg har forsøkt å 
se dette i sammenheng med veien inn, men også ut av kriminalitet, samt beskyttelsesfaktorer 
og risikofaktorer i skolen. For å kunne danne et helhetlig bilde av informantenes opplevelse 
av de ulike arenaene, har jeg sett det som sentralt å drøfte oppfølgning, sosialt nettverk, 
motivasjon og mål for framtiden.  
Kriminelle handlinger får ofte utløp gjennom en utvist antisosial atferd. Grunner til at 
handlingene finner sted er mangfoldig, og vil trolig være individuelle. Hos informantene i 
denne studien synes årsaksforholdet ut til å være sammensatt, men rus, økonomi, sosial 
usikkerhet, sosialt nettverk og ugunstige hjemmeforhold utgjør deler av forklaringen.  
Skolen er av stor betydning for barn og unges oppvekstvilkår, og hvilken retning deres 
utvikling får. Befring (2007) samt Damsgaard og Kokkersvold (2011) påpeker at skolen kan 
utgjøre en risiko for barn og unge som faller utenfor samfunnet, men kan også fungere som en 
beskyttelsesfaktor. Informantenes uttalte erfaringer danner et bilde av skolens funksjon og 
påvirking på både godt og vondt. Undersøkelser viser at 20-40% av elever ikke makter å 
fullføre skolen, og dropper ut (Markussen, 2011). Barne-, likestillings- og 
inkluderingsdepartementets (2010) identifiserer lav motivasjon for skolearbeid, en rekke 
nederlagsopplevelser i skolen, uoverensstemmelse med lærere, behov for en ustressende 
hverdag, rus, samt psykiske vansker som deler av årsaken til at noen elever faller i fra skolen. 
Skolen er en arena hvor barn og unge tilbringer mye tid. Dette bærer med seg et ansvar for å 
tilse at elevene blir fulgt opp og mottar den hjelpen og veiledningen om er nødvendig. 
Dersom skolen ikke kan bistå elevene alene, pliktes det til å melde fra slik at andre instanser 
kan komme på banen. Om oppfølging er fraværende, kan dette få fatale konsekvenser av 
utvidet art for eleven det gjelder. Dette kan gjenspeiles i informantenes erfaringer med 
grunnskole og den ordinære videregående skolen.  
Informantenes erfaringer med skolen i fengselet, og senere oppfølgingsklassen refereres til 
som utelukkende positivt. I kontrast til grunnskolen og den ordinære videregående skolen 
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opplevde informantene å bli sett, hørt og verdsatt ut i fra sine individuelle forutsetninger. 
Opplevelsen kan ses i sammenheng med Damsgaard og Kokkersvolds (2011) identifiserte 
beskyttelsesfaktorer i skolen. Dette kan betraktes som bidragsgivende for at informantene har 
klart å gjenopprettet et positivt selvbilde, følelse av mestring og skolefaglig utvikling rettet 
mot en karriere og formell kompetanse innenfor sine interesseområder, samt en hverdag fri 
for kriminalitet. Ut over det rent faglige ser det ut til at oppfølgingsklassen også bidrar med 
positive og prososiale relasjoner for elevene. Dette vitner om en genuin omsorg for elevene 
hos lærere og rådgiver, samt et læringsmiljø hvor det er lov å være seg selv fullt ut. To av 
informantene uttaler et savn etter bedre informasjon rundt skolegangen i fengselet. Det kan 
tenkes at interne prosedyrer i fengselet har behov for evaluering, og at ansvarsområder trenger 
tydelig avklaring.  
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Vedlegg 2 
Forespørsel om deltakelse i forskningsprosjektet 
 
Ved Universitetet i Oslo (UiO), institutt for spesialpedagogikk, driver jeg i disse dager og 
utformer min masteroppgave. Mitt ønske, og oppgavens formål vil være å få innblikk i 
mennesker som tidligere har sonet en fengselsdom opplevelse av skole og hvordan dette har 
påvirket deres liv. Perspektiv på tidligere opplæringssituasjoner, nåværende 
opplæringssituasjon og tanker rundt framtidig skolegang/arbeid vil inngå som en del av 
oppgaven. Jeg kunne også tenke meg noen synspunkter rundt hvordan undervisningen i 
oppfølgingsklassen bidrar, på godt og vondt, til elevenes hverdag. I den forbindelse ønsker jeg 
å gjennomføre intervjuer med mennesker som deltar i undervising i oppfølgingsklasse, og 
som har noen tanker rundt dette temaet.  
Intervjuene vil omhandle et avgrenset område av temaer rundt opplevelse av opplæring før og 
nå, og hvordan dette er med å påvirke ens hverdag. Jeg ønsker å benytte lydopptaker under 
intervjuene, fordi det gjør det lettere for meg å huske hva som blir sagt. Prosjektet skal etter 
planen avsluttes 30. mai 2014. Lydopptakene vil bli slettet, og alle opplysninger vil bli 
anonymisert.  
Det er frivillig å delta i studien, og du kan når som helst trekke ditt samtykke uten å oppgi 
noen grunn. Trekk fra studien vil ikke medføre noen form for konsekvenser. Studien er meldt 
til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. 
Dersom du ønsker å delta eller har spørsmål til studien, ta gjerne kontakt med meg: 
Melanie Dzever 
Tlf: 40174806  
 
Eventuelt min veileder: 
Erling Kokkersvold  
Tlf: 92809703 / 22858047 
 
Jeg håper du har lyst og anledning til å stille opp på et intervju.  
 
Med vennlig hilsen,  
Melanie Dzever.  
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Vedlegg 3 
 
 
Samtykke til deltakelse i studien 
 
 
Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til å delta  
 
 
 
 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------  
(Signert av prosjektdeltaker, dato) 
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Vedlegg 4 
Intervjuguide  
 
1. Alder? 
 
2. Kjønn? 
 
 
3. Hvilken skolegang har du fra før av? 
(Byttet du skole ofte? – opplevelse av dette) (Oppfatning av overganger barn-ung-vgs) 
 
 
 
- (3.1) Kan du fortelle litt om din opplevelse av skolen når du var yngre?  
 
 
- (3.2) Når falt du ut av skolen? 
(Årsak. Forhold til lærere, medelever).  
 
 
- (3.3) Kan du fortelle litt om hvordan hverdagen din var etter at du sluttet på skolen? 
(Jobb, rus, institusjon, personer av betydning).    
 
 
- (3.4) Var du involvert i noen form for kriminell aktivitet på det tidspunktet?  
(Var dette alvorlig, eller mindre alvorlig).  
 
 
- (3.5) Føler du at det er noe skolen eller andre personer i livet ditt kunne ha gjort for å 
påvirke deg i en retning hvor du ikke hadde blitt involvert i kriminalitet?  
Hvis ja – Hvordan? Hvis nei – Hvorfor? 
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4. Hvilke fag tar du på skolen nå? 
 
 
- (4.1) Hadde du påbegynt den videregående opplæringen mens du sonet?  
 
 
- (4.2) Hvordan opplevde du skolen i fengselet?  
 
 
- (4.3) På hvilken måte ble du informert om muligheten til å gå på skole her (sentrum)?  
 
 
 
- (4.4) Var du fornøyd med den informasjonen som ble gitt?  
 
 
- (4.5) Kan du fortelle litt om opplevelsen av å komme hit (på sentrum) første gang?  
 
- (4.6) Hva var det som motiverte deg til å begynne med utdanningen her (på sentrum)? 
 
5. Kan du beskrive en typisk skolehverdag for deg? 
 
- (5.1) Kan du fortelle litt om en typisk dag for deg etter endt skoledag (fritid)?  
  
- (5.2) Får du noen form for oppfølgning i forhold til skolen? 
 
- (5.3) Får du noen form for oppfølgning på fritiden?  
 
- (5.4) Føler du at oppfølgingen du har fått i forhold til skolen har bidratt positivt eller 
negativt til hvordan du føler skolegangen du nå tar fungerer?  
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- (5.5) Føler du oppfølgningen du har fått i forhold til fritiden har bidratt positivt eller 
negativt til hvordan du føler skolegangen du nå tar fungerer? 
 
- (5.6) Hvordan føler du at rammene rundt livet ditt utenfor skolen påvirker energien du 
har til å fokusere på skolen? 
 
 
6. Hvordan trives du her i oppfølgingsklassen? 
 
 
- ((6.1) Hvordan påvirker skolegangen du nå tar hverdagen din?) 
 
 
 
- (6.2) Føler du at relasjonen til medelever og/eller lærere er avgjørende for hvordan du 
trives i oppfølgningsklassen? Hvorfor? 
 
- (6.3) Føler du at relasjonen til lærere er avgjørende for hvordan du trives i 
oppfølgningsklassen? Hvorfor? 
 
 
- (6.4) Er det ting utenfor skolen som skjer som kan gjøre det vanskelig for deg å 
fokusere på skolearbeidet? 
  
 
- (6.5) Hva skal til for at du skal føle at skolegangen du tar her skal føles 
gjennomførbar? 
 
- (6.6) Hva slags hjelp får du til dette? 
 
- (6.7) Er det noe du selv kan gjøre?  
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7. Kan du beskrive noen av tankene du hadde mens du sonet rundt hvordan hverdagen 
ville bli/du ønsket den skulle bli etter endt soning? 
 
- (7.1) På hvilke områder føler du dine daværende tanker stemmer overens med din 
nåværende hverdag? 
 
- (7.2) På hvilke områder føler du din nåværende hverdag avviker fra dine daværende 
tanker? 
 
 
 
8. Hvilke ønsker/drømmer har du for framtiden etter du har fullført skolegangen din her?  
 
- (8.1) Hvordan tenker du livet ditt er om 5 år? 
 
9. Er det noe du kunne tenke deg å snakke om som vi ikke har berørt?  
 
 
